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Abstrakt: 
 

Syftet med föreliggande studie är att fördjupa kunskapen om svensklärares erfarenheter av 

talängslan och stöttning av gymnasieelever i samband med muntlig framställning inom 

svenskämnet. En kvalitativ metod i form av semistrukturerade intervjuer har använts. 

Materialet består av intervjusvar från sex gymnasielärare inom svenskämnet, vilka har valts 

ut genom ett bekvämlighetsurval. De teoretiska utgångspunkterna för studien är det 

sociokulturella perspektivet med specifikt fokus på Vygotskijs lärandeteori samt 

copingteori. Resultatet visar att studiens informanter upplever talängslan som vanligt 

förekommande och av varierande grad. Informanterna har varierande erfarenheter av hur 

talängslan kommer till uttryck och vilka bakomliggande orsaker som kan existera. 

Informanterna arbetar varierande med muntlig framställning inom svenskämnet men 

gemensamt för samtliga är att de inleder med helklassundervisning och att individuellt 

arbete sedan är det primära arbetssättet. Informanterna arbetar med stöttning i samband med 

muntlig framställning främst genom att ge eleverna tydliga ramar, planering, anpassningar, 

bistå med hjälpmedel, klassrumsklimat, peppning, positiv respons, gruppkonstellationer, 

succesiv upptrappning av svårighetsgrad, ge tid till övning samt genom avdramatisering. I 

sin helhet arbetar informanterna på samma sätt med att stötta elever som har talängslan och 

de som inte har talängslan. Det som kan skilja sig åt är att elever med talängslan brukar 

erhålla ännu mer peppning i arbetets alla faser och anpassning i form av bland annat 

redovisning i mindre grupper och att elever få större inverkan över hur den muntliga 

framställningen ska genomföras. Resultatet visar vidare på retorikkursens betydelse genom 

att den ger elever och lärare mer tid till övning på muntlig framställning.  

 

 

Nyckelord: 
Muntlig framställning, talängslan, svenskämnet, scaffolding, stöttning, sociokulturell 

lärandeteori, proximal utvecklingszon, copingteori 
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1. Inledning 
 

Undervisning i svenskämnet ska enligt Läroplan, examensmål och gymnasiegemensamma 

ämnen för gymnasieskola 2011 ge elever förutsättningar att utveckla förmågan att tala inför 

andra på ett sätt som är lämpligt i kommunikationssituationen samt att delta på ett 

konstruktivt sätt i förberedda samtal och diskussioner. Vidare ska elever ges möjlighet att 

bygga upp en tillit till sin egen språkförmåga och tillägna sig de språkliga redskap som 

krävs för vardags- och samhällsliv (Skolverket, 2011, s. 160–161).  

 

Att kunna tala inför andra är något som belyses specifikt inom svenskämnet där elever, för 

att kunna uppnå kunskapskraven i samtliga svenskkurser, ska kunna genomföra en muntlig 

framställning inför grupp (Skolverket, 2011). Men talandet är viktigt även utanför 

svenskämnet: ”Talandet finns i alla ämnen. Det är ett grundläggande element i all 

undervisning” (Svedner, 2010, s. 125). Att kunna tala inför andra är inte bara av vikt inom 

skolan och svenskämnet utan även för att kunna klara sig senare i livet. Som Cecilia Olsson 

Jers (2012, s. 6) framhåller är det av vikt att besitta en kommunikativ kompetens för att 

kunna verka som en demokratisk medborgare i olika kommunikationssituationer, och Siv 

Strömqvist (2021, s. 11) belyser hur det i vårt datoriserade och informationsinriktade 

samhälle är givet hur praktiskt taget alla ska kunna skriva och tala offentligt. 

 

Att kunna tala inför andra är som ovan nämnts viktigt men det är också något som för 

många är svårt och krävande. Muntlig framställning är något som jag under mina egna 

skolår förknippat med en enorm stress och nervositet. Under mina verksamhetsförlagda 

utbildningar har jag också noterat att det är ett moment som många elever tycker är nervöst 

och ångestladdat. Jag finner även stöd för detta i litteraturen, bland annat genom Bo 

Renberg och Ingemar Friberg (2015, s. 65–66), vilka skriver: “Att hålla ett anförande inför 

klassen är även i dag förknippat med ångest eller stort obehag för många elever”.  

 

Growth from Knowledge (GfK) är ett marknadsundersökningsinstitut som år 2012 

genomförde en undersökning på uppdrag av Sveriges Utbildningsradio (UR). 

Undersökningen visar att det i gymnasieålder (16–18 år i undersökningen) är 67%, 71% 

respektive 60% som är rädda eller nervösa när det gäller att redovisa inför klassen. Det är 

inte ovanligt att bli stressad och nervös inför och under en muntlig framställning, det i sig 

behöver inte innebära ett problem. Men det blir problematiskt, vilket ses i det resultat som 

framträder i UR:s undersökning, när elever mår så dåligt eller är så nervösa inför en 

muntlig framställning att de exempelvis sjukanmäler sig från skolan. Daniel Sandin (2017, 

s. 22) påpekar att det är viktigt att fastslå när en elev upplever muntliga situationer som ett 

så stort problem att hen känner sig begränsad av sin oro. När man är så rädd eller mår så 

dåligt inför en muntlig framställning att man avstår från att gå till skolan, kan det sägas att 

man har en talrädsla. “Det är elevens egen upplevelse man måste utgå ifrån, och det är 

utifrån denna man måste arbeta” (Sandin, 2017, s. 22).  

 

UR:s undersökning (2012, s. 13) visar att elever önskar mer stöd från sina lärare för att 

komma över sin rädsla att tala inför andra. ”De flesta elever upplever att de inte får någon 

bra hjälp för att komma över sin talrädsla” (Sandin, 2017, s. 9). Det behövs mer kunskap 

för att kunna hjälpa elever med talrädsla och den nervositet som förknippas med muntlig 

framställning. Kunskap om talrädsla saknas ofta inom skolan enligt Sandin (2017, s. 16). 

Vidare påpekar Sandin (2017, s. 16) hur kunskap om talrädsla är en förutsättning för att 

kunna hjälpa elever att komma över den.  
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Således bottnar idén till föreliggande studie i att jag, som blivande svensklärare på 

gymnasiet, vill se närmare på vilka erfarenheter lärare har av talängslan och hur man kan 

arbeta för att stötta alla elever, de med talängslan såväl som utan talängslan, när det gäller 

muntlig framställning.  
 

1.1 Syfte och frågeställningar  
 

Syftet med föreliggande studie är att fördjupa kunskapen om svensklärares erfarenheter av 

talängslan och stöttning av gymnasieelever i samband med muntlig framställning inom 

svenskämnet. 

 

För att uppnå studiens syfte avses följande frågeställningar att besvaras:  

 

• Vilka erfarenheter har svensklärarna av talängslan hos elever? 

 

• Hur arbetar svensklärarna med stöttning av elever och elever med talängslan vid 

muntlig framställning? 
 

2. Bakgrund  
 

I följande kapitel och dess tillhörande avsnitt presenteras inledningsvis en översikt av 

styrdokument som anses ha relevans för föreliggande studie och centrala begrepp 

operationaliseras. Därefter presenteras teoretiska utgångpunkter samt tidigare forskning 

inom det aktuella området.  

 

2.1 Styrdokument  
 

Utifrån styrdokumenten syns en tydlig koppling mellan skolans kunskapsuppdrag och 

demokratiuppdrag, vilket kan kopplas till undervisning i muntlig framställning. Olsson Jers 

(2012, s. 6) framhåller att det är av vikt att besitta en kommunikativ kompetens för att 

kunna verka som en demokratisk medborgare i olika kommunikationssituationer, och 

Strömqvist (2021, s. 11) konstaterar att i vårt datoriserade och informationsinriktade 

samhälle är givet att praktiskt taget alla ska kunna skriva och tala offentligt.   

 

I undervisning i muntlig framställning är det, vilket framgår av styrdokumenten, mer än 

bara kursplaner att beakta. Muntlig framställning finns med såväl i det svenskämnets 

centrala innehåll som i respektive kursplan. Nedan presenteras utvalda delar från 

styrdokumenten, vilka anses ha relevans för föreliggande studie. 

 

2.1.1 Skollag 
 

I skollagen framgår att utbildningen ska ta hänsyn till barns och elevers olika behov: ”Barn 

och elever ska ges stöd och stimulans så att de utvecklas så långt som möjligt. En strävan 

ska vara att uppväga skillnader i barnens och elevernas förutsättningar att tillgodogöra sig 

utbildningen” (SFS 2010:800 kap 1 § 4). 

 

Enligt skollagen (SFS 2010:800 kap 1 § 10) ska barnets bästa vara utgångspunkt i all 

utbildning och annan verksamhet som rör barn (med barn avses varje människa under 18 

år). Vidare ska alla barn och elever i samtliga skolformer enligt skollagen ges den ledning 
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och stimulans som de behöver i sitt lärande och personliga utveckling för att de ska kunna 

utvecklas så långt som möjligt enligt utbildningens mål och utifrån sina egna 

förutsättningar (SFS 2010:800 kap 3 § 2). 

 

2.1.2 Läroplan för gymnasieskolan 
 
I Läroplan, examensmål och gymnasiegemensamma ämnen för gymnasieskola 2011 

(Skolverket, 2011) står följande: “Hänsyn ska tas till elevernas olika förutsättningar, behov 

och kunskapsnivå. Det finns också olika vägar att nå målen. Särskild uppmärksamhet ska 

ägnas åt de elever som av olika anledningar har svårigheter att nå målen för utbildningen” 

(Skolverket, 2011, s. 6). Vidare framgår det att varje elev ska få stimulans att växa med 

uppgifterna och få möjlighet att utvecklas efter sina förutsättningar (Skolverket, 2011, s. 8). 

Enligt Skolverket (2011, s. 10) ska läraren stärka varje elevs självförtroende, vilja och 

förmåga att lära. Här framgår det att läraren ska stimulera, handleda och stödja eleven samt 

ge ett särskilt stöd till elever i svårigheter.  

 

I beskrivningen av svenskämnets syfte för gymnasieskolan tydliggörs inledningsvis att 

undervisningen i ämnet ska syfta till att eleverna utvecklar bland annat sin förmåga att 

kommunicera i tal (Skolverket, 2011, s. 160). Vidare framgår att undervisningen i 

svenskämnet ska stimulera elevernas lust att tala, skriva, läsa och lyssna och därmed stödja 

deras personliga utveckling. I läroplanen (Skolverket, 2011, s. 160) står det också att elever 

ska ges möjlighet att bygga upp en tillit till sin egen språkförmåga och tillägna sig de 

språkliga redskap som krävs för vardags- och samhällsliv. ”I undervisningen ska eleverna 

ges rikliga tillfällen att tala, skriva, läsa och lyssna” (Skolverket, 2011, s. 160).  

 

Undervisningen i svenskämnet ska enligt Skolverket (2011, s. 160–161) ge eleverna 

förutsättningar att utveckla bland annat förmågan att tala inför andra på ett sätt som är 

lämpligt i kommunikationssituationen samt att delta på ett konstruktivt sätt i förberedda 

samtal och diskussioner. Vidare ska eleverna också få förutsättningar till att utveckla 

förmågan att utforma muntliga framställningar som fungerar väl i sitt sammanhang 

(Skolverket, 2011, s. 161). 

 

2.1.3 Kursplaner för svenskämnet på gymnasiet 
 
Nedan presenteras en sammanställning i tabellformat av det innehåll i kursplanerna på 

gymnasiet som berör muntlig framställning. Innehållet i tabellen är hämtat från Läroplan, 

examensmål och gymnasiegemensamma ämnen för gymnasieskola 2011 (Skolverket, 2011, 

s. 160–181). 
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Tabell 1: Översikt av kursplaner för svenskämnet på gymnasiet  

 
 

Tabellen visar att muntlig framställning ingår i det centrala innehållet för samtliga 

svenskkurser på gymnasiet. Vidare krävs det för godkänt betyg i samtliga svenskkurser att 

eleven kan genomföra muntlig framställning inför en grupp.  

 

Sammanfattningsvis visar de styrdokument som ovan presenteras en koppling mellan 

skolans kunskapsuppdrag och demokratiuppdrag. Muntlig framställning är centralt inom 

svenskämnet. Vidare framgår i både skollag, GY11 samt i respektive kursplan för 

svenskämnet på gymnasiet vikten av möjligheten till att utveckla sin förmåga att tala inför 

andra. 

 

2.1.4 Ämnesdidaktisk koppling till svenskämnet 
 

Studien tar sin utgångspunkt i svenskämnet och därav har endast kursplanerna för 

svenskämnet på gymnasiet presenterats ovan. Som Svedner (2010, s.29) skriver används 

ofta frågorna vad, hur, vilka och varför som utgångspunkter i svenskämnets didaktik. 

Talängslan kan sägas aktualisera flera av dessa svenskämnesdidaktiska frågor, exempelvis 

kan de didaktiska frågorna hur och vilka ses som centrala i studien. Talängslan beskrivs i 

studien i förhållande till ett svenskämnesdidaktiskt perspektiv i syfte att bidra till 

yrkesverksamheten samt kunskapsutvecklingen inom svenskämnet.  

 

2.2 Muntlig framställning 
 
I denna studie används begreppet muntlig framställning och med det avses både muntlig 

redovisning och muntligt anförande. Valet att använda begreppet muntlig framställning 

grundar sig framför allt i att det är det begrepp som används i läroplanen.  

 

Anne Palmér (2010, s. 79–80) konstaterar att det finns flera varianter av det förberedda talet 

och hon lyfter två grundmodeller: muntlig redovisning och muntligt anförande. Vid muntlig 

redovisning är syftet enligt Palmér (2010, s. 80) att redogöra för resultatet av arbetet med en 

uppgift.  Vid muntligt anförande är syftet inte enbart att redogöra för ett genomfört arbete 

utan anförandet står för sig självt, vars syfte är att elever ska bli goda talare (Palmér, 2010, 

s. 80). Strömqvist (2021, s. 17–18) påpekar en sak som är av vikt att nämna här, nämligen 

skillnaden mellan att samtala och tala. Skillnaden är enligt Strömqvist (2012, s. 18) att det 

offentliga talandet kräver mer, både sett till talets innehåll och själva framförandet. Denna 

skillnad är relevant i förhållande till föreliggande studie genom att den berör det offentliga 
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talandet, vilken enligt Strömqvist (2010, s. 18) kräver mer från talaren. Vid offentligt 

talande får man klara sig utan samtalsstöd, och det kräver också att en mer genomarbetad 

och strukturerad text har skrivits i förväg. Utöver detta krävs också att det framförs på ett 

annat sätt än vid samtal, exempelvis genom att man måste tala högre och tydligare samt 

även tänka på sitt kroppsspråk (Strömqvist, 2012, s. 18).  

 

Sofia Ask (2012, s. 51) framhåller att det finns olika motiv för att undervisa i muntlighet, 

till exempel på det demokratiska, sociala och kognitiva planet. Muntlig framställning är 

som Ask (2012, s. 52) skriver en del av de nationella proven i svenskämnet och därav också 

en viktig del av svenskämnets innehåll. Precis som Ask (2012) betonar även Lennart 

Hellspong (2004, s. 57) vikten av att elever ska tränas i muntlig framställning.  

 
Samtidigt vet vi att många elever sällan får chansen att uppträda i talarrollen. Och ännu fler 

får ingen systematisk träning i den muntliga framställningens teknik. De förutsätts kunna reda 

sig ändå, när de står framför en grupp. Resultatet kan bli misslyckade framträdanden som tär 

på självkänslan och avskräcker från fler försök. (Hellspong, 2004, s. 57) 
 

En bidragande orsak till ovanstående menar Hellspong (2004, s. 57) kan vara att muntlig 

framställning inte har varit ett obligatorisk under lärarutbildningen, inte ens för 

svensklärare.  

 
2.3 Talängslan  

 

I föreliggande studie är begreppet talängslan centralt, följaktligen är det av vikt att 

begreppet operationaliseras. I Svensk ordbok (SO) som är utgiven av Svenska Akademien 

definieras talängslan som: ”rädsla för att tala särsk. i större grupp”. De återkommande 

centrala begreppen som återfinns i forskning inom området är bland annat talängslan, 

talrädslan, rampfeber, scenskräck, exponeringsängslan och kommunikationsängslan. I 

denna studie kommer begreppet talängslan att användas, vilket kan sägas fungera som ett 

paraplybegrepp för samtliga ovannämnda begrepp. Med talängslan avser Ulrika Axelsson 

(2011, s. 14) en övermäktigt stor nervositet inför en presentation. Talängslan kan precis 

som Axelsson (2011, s. 14) påpekar även uppträda i andra muntliga 

kommunikationssituationer, som att exempelvis prata i telefon, men i föreliggande studie 

behandlas den talängslan som hör samman med muntlig framställning inför grupp och 

helklass. Som Sandin (2017, s. 12) konstaterar är det mycket vanligt att känna stort obehag, 

rädsla eller ångest inför muntliga framträdanden och detta skulle kunna vara ett av skälen 

till att det finns så många begrepp för att beskriva fenomenet. Enligt Sandin (2017, s. 12) är 

talängslan troligtvis det mest utbredda och använda begreppet. 

 

Det existerar olika typer av talängslan. Det finns de som har talängslan i alla situationer och 

de som enbart har de när de ska tala vid muntlig framställning (Svedner, 2012, s. 126–127). 

Men enligt Svedner (2012, s. 127) går det att göra något åt talängslan: ”En mer normal 

talängslan kan övervinnas inom klassens ram om talklimatet är fritt och positivt: läraren 

kräver vissa prestationer men hjälper och stöder samtidigt, klasskamraterna är lojala”. Om 

eleven har en ”normal” talängslan kan elevens självtillit växa när en presentation väl är 

genomförd (Svedner, 2012, s. 127) 

 

Talängslan är ett utbrett problem. Enligt Hilda Åsander och Jenny Rickardsson (2012) lider 

ungefär en fjärdedel av den vuxna befolkningen av talrädsla så till den grad att de 

anstränger sig för att undvika situationer där de förväntas tala inför andra. Enligt dem 



 

10 

 

(Åsander & Rickardsson, 2012) är talrädsla en social ångest som kännetecknas av ett 

upplevt hot från publiken. En del med talängslan har också social fobi (Axelsson, 2011, s. 

22), vilket innebär att man har svårt att bete sig avslappnat i situationer med andra 

människor. Men, precis som Olsson Jers (2012, s. 99) framhåller, är det viktigt att inte 

förväxla den ängslan som de flesta känner inför exempelvis muntlig framställning med 

social fobi. I föreliggande studie kommer inte en närmare beskrivning av social fobi att ges, 

då detta är ett ämne som kräver kunskaper inom psykologin och inte direkt kan kopplas till 

lärares undervisning.  

 

2.3.1 Talängslans psykiska och fysiska symptom  
 
Genom att som lärare vara medveten om vilka symptom som talängslan kan ge är det också 

lättare att identifiera elever som är i behov av stöttning. I skolan visar sig ofta talängslan 

enligt Lisa Jerkander (2020, s. 126) genom att eleven undviker eller skjuter upp 

talsituationer. Talängslan kan ge fysiska reaktioner som ökad puls, hjärtklappning, 

svettningar, yrsel, darrningar, torrhet i munnen, rodnar, höjt blodtryck, illamående, pupiller 

som vidgas och att man andas snabbare och ytligare (Axelsson, 2011, s. 16; Hellspong, 

2004, s. 187; Jerkander, 2020, s. 126; Olsson Jers, 2010, s. 162; Sandin, 2017, s. 44–49). 

Många gånger är dessa symptom inte märkbara för publiken (Axelsson, 2011, s. 16). 

Talängslan kan också ha psykiska symptom som också kan kallas för kognitiva. Dessa kan 

innefatta olika former av tankemönster och känslor (Sandin, 2017, s. 45–46). Många gånger 

samverkar olika symptom och kan leda till olika typer av beteenden (Sandin, 2017, s. 46–

48).  
 

2.3.2 Orsaker till talängslan  
 

Det finns olika orsaker och teorier om orsaker till talängslan. Men forskningen pekar enligt 

Åsander och Rickardsson (2012) på att det är ett psykologiskt problem och att det rör sig 

om samspel mellan arv och miljö. Detta går i linje med vad Sandin (2017, s. 31–39) skriver 

om orsaker till talängslan: påverkan av miljön, kognitiv utveckling samt ärftlighet. Det 

finns enligt vissa forskare evolutionära förklaringar, det kan vara medfött, en obehaglig 

händelse kan ha satt i gång talrädslan eller så kan en social fobi vara en tänkbar orsak 

(Jerkander, 2020, s. 128). Enligt Svedner (2012, s. 127) kan möjliga orsaker vara blyghet, 

bristande tilltro till vad man har att säga, avskräckande tidigare upplevelser eller 

könstillhörighet.  

 

Många talängsliga är rädda för att göra bort sig, bli utskrattade eller att andra ska märka att 

de är nervösa eller inte tycka att man är bra (Axelsson, 2011; Jerkander, 2020; Sandin, 

2017; Åsander & Rickardsson, 2012). ”En talsituation innefattar en upplevelse av att bli 

bedömd och granskad av andra, och därigenom öppnar den också för att man kan bli ogillad 

och utesluten ur gemenskapen” (Åsander & Rickardsson, 2012). 

 

Sammanfattningsvis är talängslan, av varierande grad, ett vanligt problem. Talängslan kan 

ta sig olika form och ha olika bakomliggande orsaker, vilka ovan har presenterats. 

 

2.4 Arbetssätt för att stötta elever vid muntlig framställning  
 
Det finns olika arbetssätt gällande arbetet med muntlig framställning. En naturlig 

utgångspunkt i undervisning om muntlig framställning är enligt Ask (2012, s. 52) den 

klassiska retoriken.  
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Enligt Per-Olov Svedner (2010, s. 126) är klassrumsklimat och elevernas självtillit och 

förutsättningar för att träning inom talande ska fungera. Talträning har enligt Svedner 

(2010, s.126) en psykologisk och en teknisk aspekt när det gäller tala i en grupp och till en 

grupp. I denna studie är det att tala till en grupp snarare än i en grupp som är centralt. 

Följaktligen presenteras de psykologiska och tekniska aspekter som är kopplade till detta. 

Den psykologiska aspekten beträffande att tala till en grupp handlar om att vilja och våga 

framträda inför en delvis eller helt okänd grupp, och den tekniska aspekten handlar här om 

att kunna använda bland annat manus samt att hålla kontakt med åhörarna (Svedner, 2012, 

s. 126).  

 

För att hjälpa elever att våga tala kan lärare enligt Palmér (2010, s. 91) arbeta med 

stöttning. Palmér (2010, s. 91) särskiljer två olika former av stöttning: övergripande 

stöttning och direktstöttning (macro och micro scaffolding). Övergripande stöttning handlar 

om att undervisningen är väl genomtänkt med tydliga mål. Direkt stöttning avser det stöd 

som ges inför och under arbetets gång (processen). Den senare typen av stöttning kan lärare 

bidra med genom exempelvis uppmuntran, instruktioner, frågor och anpassning av 

uppgiften utifrån elevens behov. Palmér (2010, s. 91) betonar vikten av progression, alltså 

att uppgifterna har en stigande svårighetsgrad. Om en elev har en talängslan kan det krävas 

mer från lärarens sida. Jerkander (2020, s. 130) menar på att läraren kan hjälpa en talängslig 

elev exempelvis genom att anpassa gruppens storlek, eller låta eleven välja vilka som ska 

vara åhörare. Läraren kan även låta eleven välja när i turordningen hen ska genomföra sitt 

anförande.  

 

För att förebygga och bearbeta talängslan menar Palmér (2010, s. 95) med stöd från Bo-

Arne Skiölds forskning (1992), att läraren bör skapa ett tryggt klassrumsklimat, se till att 

alla elever vid ett tidigt skede i undervisningen kommer till tals, arbetar med hur man 

agerar publik, att tala om nervositet som något naturligt, att gradvis vänja eleverna att 

exponeras för andras blickar, att gå från lättare till svårare uppgifter, att man som lärare ger 

mycket positiv respons, att vid behov använda sig av lärarstödd redovisning samt att ge en 

elev med talängslan tillfälle till att träna inför en lärare och eventuellt en annan elev.  

 

Sandin (2017, s. 15) menar att det finns tre faktorer som krävs för att framgångsrikt arbeta 

med elever som har talängslan och det är kunskap om fenomenet, att eleven är villig att ta 

sig an problem samt möjligheter till övning. ”Genom att exponera sig, det vill säga att 

gradvis utsätta sig för obehagliga situationer, kan man lära sig att de inte är så farliga som 

man tror, eller att man kan klara av en uppgift även om man känner ångest, eller att rädslan 

kan sjunka efter en stund” (Åsander & Rickardsson, 2012). 

 

Oavsett om en elev har talängslan eller ej så kan samtliga elever gynnas av det arbetssätt 

som kan användas när man arbetar med att stötta elever med talängslan. 
 

3. Tidigare forskning 
 

I sökandet efter relevant tidigare forskning inom det aktuella området har det varit svårt att 

erhålla en helhetsbild över hur svensklärare arbetar med muntlig framställning. Det som 

framkommer som forskning varierar beroende på vilka aspekter som forskaren har 

undersökt, exempelvis återfinns ett flertal studier där fokus ligger på specifikt hur lärare 

arbetar med respons i samband med muntlig framställning (e.g.Wang, Shulin & Timothy, 
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2018). Det är svårt att finna studier som fokuserar på både elever med talängslan och de 

som inte har talängslan. I de studier som återfinns särskiljs dessa åt. En mer övergripande 

bild är alltså svår att erhålla.  

 

Growth from Knowledge (GfK), som nämnts, genomförde år 2012 en undersökning på 

uppdrag av Sveriges Utbildningsradio (UR). I undersökningen deltog totalt 696 elever, 

varav 375 av dessa i gymnasieålder, i Sverige. Det resultat från studien som berör 

gymnasieåldrarna (16–18 år) är av intresse för föreliggande studie. Av resultatet framgår att 

ungefär 25% av eleverna som är 16 respektive 18 år alltid känner en rädsla eller nervositet 

när de ska tala inför andra medan siffran rörande de som är 17 år visar på att hela 41% alltid 

känner sig nervösa eller rädda när de ska tala inför andra (2012, s. 11). Vid redovisning 

inför klassen så visar resultatet på att 67%, 71% respektive 60% känner sig rädda eller 

nervösa (2012, s. 12). 

 

Det är inte givet att dessa elever har talängslan men resultatet kan ses som en indikator på 

att rädsla och nervositet inför muntlig framställning är ett problem för många elever. En 

indikation på att det faktiskt handlar om talängslan framträder i det resultat som visar på att 

elever avstår från att närvara på skolan i samband med muntlig framställning för att de mår 

så dåligt eller är så nervösa. När man är så rädd eller mår så dåligt inför en muntlig 

framställning att man avstår från att gå till skolan, kan det sägas vara en indikator på 

talängslan. 

  

Ett resultat som är särskilt intressant för föreliggande studie är det som visar att många 

elever inte upplever att de får tillräckligt stöd för att komma över sin rädsla att prata inför 

andra människor. Det är endast 7%, 8% respektive 10% som har angett att de har fått allt 

stöd som de behöver för att komma över sin rädsla att tala inför andra (UR, 2012, s. 14). 

Vidare framgår hur den träning som elever upplever att de får för att bli bättre på att tala 

inför andra då primärt handlar om att få träna på att hålla muntliga redovisningar (2012, s. 

10). Många elever anser att de inte har fått kunskap och råd om hur de ska komma över sin 

rädsla. Eleverna i studien önskar mer stöd från lärare för att komma över sin rädsla att tala 

inför andra (2012, s. 13). Resultatet från UR:s undersökning (2012, s. 15) visar också att 

större andel elever anser sig vid 18års ålder än vid 16 års ålder ha fått kunskap, tips eller råd 

av sin lärare hur man gör för att känna sig trygg i att prata inför andra. 

 

I Olsson Jers avhandling (2010) undersöks hur gymnasieelever bygger och etablerar ethos, 

vilket är ett begrepp som används inom retoriken och som handlar om en talares 

trovärdighet, och hur de utvecklar sin kommunikativa kompetens (2010, s. 18). I studien 

diskuteras även talängslan: dess innebörd, hur det påverkar elever samt lärares 

undervisningssätt i samband med talängslan. Studien genomfördes på en gymnasieskola 

och har främst genomförts under lektioner i svenskämnet. I studien användes olika 

insamlingsmetoder men i huvudsak använde Olsson Jers (2010, s. 74) sig av deltagande 

observationer, vilka kompletterades med intervjuer, inspelningar samt textinsamlingar. 

Materialet består av fältanteckningar, intervjuer, diktafon- och videoinspelningar och 

skriftligt material (Olsson Jers, 2010, s. 74–75).  

 

Olsson Jers (2010, s. 161–162) presenterar begreppet kommunikationsängslan som ett 

samlat begrepp över olika nivåer av en persons ängslan inför att kommunicera med andra 

människor, vilket innefattar talängslan, exponeringsängslan men också exempelvis blyghet.  

Olsson Jers (2010, s. 161) menar att ”forskningsfältet är stort och tonvikten ligger på att 

hitta psykologiska eller situationella orsaksförklaringar till fenomenet, och 
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behandlingsåtgärder för detsamma”. Men hon framhåller också att ”Trots det stora 

forskningsfältet är kvalitativa undersökningar ovanliga” (Olsson Jers, 2010, s. 161). Olsson 

Jers (2010, s. 163) skriver att det är en normal företeelse att känna tal och 

exponeringsängslan i delar av en muntlig situation och speciellt i nya situationer. Hon 

menar vidare att det därav inte är överraskande att elever i början på en termin fokuserar på 

nervositeten när de talar om muntlighet, då de inte känner varandra i klassen och inte heller 

lärarna. ”Olika utsagor från undersökningens deltagare tyder däremot på att det, trots 

ängslan, är ovanligt att eleverna har fysiska eller sociala symptom som marginaliserar dem 

under längre tid” (Olsson Jers, 2010, s. 163). Vidare belyses vikten av klassrumsklimatet: 

 
Trivsel och ett tillåtande klassrumsklimat utesluter dock inte att elever känner oro i muntliga 

situationer. Däremot kan man förutsätta att trivsel och ett tillåtande klassrum underlättar för 

elever att hantera den oro som de flesta känner. Generellt är tidsaspekten positivt verksam för 

undersökningens elever som har det svårast med oron. Med tiden övervinner eleverna sin 

värsta oro inför muntliga situationer. Motivationen att lyckas övervinner oron för att 

misslyckas. (Olsson Jers, 2010, s. 164-165) 

 

Olsson Jers (2010, s. 165) framhåller att klassrumsklimatet inte tar bort talängslan men att 

det kan underlätta för dessa elever. Vidare menar Olsson Jers (2010, s. 97) att elever som 

känner talängslan i tidigare studier har visat att de mest talängsliga är de som är 

individinriktade och de som är minst talängsliga är de som är gruppinriktade. Med 

individinriktad menas att kriteriet för godkänt betyg är inriktat mot talaren själv, det handlar 

om att eleven ska ha mod att stå och tala inför en grupp medan kriteriet för de högsta 

betygen kan sägas vara gruppinriktad, vilket menas att det handlar om hur väl den enskilda 

eleven kan mottagaranpassa framställningen. 

 

Utifrån resultatet framgår att elever efterfrågar mer kunskap om hur man blir en god talare. 

Vidare framgår hur eleverna upplever en obalans mellan undervisning i skriftlig respektive 

muntlig framställning. Utifrån resultatet ses att eleverna anser att de får för få möjligheter 

till att ägna sig åt förberedelsearbetet inför en muntlig framställning och att tyngdpunkten 

ofta ligger på själva framförandet (Olsson Jers, 2010, s. 256–257). Resultatet visar även att 

klassrumsmiljön påverkar, samt att mer träning vid muntlig framställning behövs. Av 

studien framgår även att elever efterfrågar mer respons på de framställningar som 

genomförs. ”Eleverna säger sig mena att den oro som kan uppstå i samband med muntlig 

framställning är något som alla känner och därför är den inget som behöver hindra dem från 

att delta i kommunikativa situationer” (Olsson Jers, 2010, s. 188).  Olsson Jers (2010, s. 

170) studie visar att lärares direkta respons i samband med muntlig framställning ofta 

tenderar att fokusera på det positiva ofta med kommentarer som är variationer av ”Tack så 

mycket. Det var bra”. ”Det talas således sällan om vad man precis sett och lyssnat till och 

som läraren troligen gjort noteringar om eftersom det nämns senare i enskild utvidgad 

respons” (Olsson Jers, 2010, s. 170). Att alltid utgå från det som fungerar bra i ett 

sammanhang har tidigare enligt Olsson Jers (2010, s. 171) benämnts som salutogent. 

”Dragningen mot att enbart ge positiva omdömen som inte skiljer sig åt oavsett var på 

skalan den muntliga framställningen befinner sig kan benämnas som översalutogent” 

(Olsson Jers, 2010, s. 171). 

 

Olsson Jers analyser påvisar viktiga faktorer som kan ses som stöd till lärande i samband 

med att elever bygger och etablerar ethos. Trots att fokus i studien ligger på ethos är 

resultatet som framträder även relevant för föreliggande studie, då ethos (trovärdighet) kan 

sägas hänga ihop med att eleven känner sig säker eller bekväm i talsituationen. De faktorer 
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som framträder är många tillfällen till muntliga framställningar, tillåtande klassrumsklimat, 

respons och responssituation, förströdd tillägnelse, iakttagelse för igenkänning, humor och 

peppning (Olsson Jers, 2010, s. 260).  Att skapa många tillfällen för muntliga 

framställningar, ett tillåtande klassrumsklimat och respons eller responssituationen anses 

enligt Olsson Jers (2010, s. 260) vara inom lärarens ansvarsområde medan de andra 

faktorerna som nämns kan sägas vara elevens stöd till lärande.   

 

Anne Palmér har i sin avhandling (2008) studerat den muntliga kommunikationen i 

lärandeprocessen i svenska och karaktärsämnen i olika klassrum på yrkesförberedande 

program (2008, s. 15). Syftet har varit att studera den muntliga kommunikationen i 

lärandeprocessen i svenska och karaktärsämnen i olika klassrum på två yrkesförberedande 

gymnasieprogram. Undersökningen utgår från ett intresse för språkutveckling, framför allt 

den muntliga utvecklingen, som ibland tas för given i skolans strävanden att utveckla 

elevernas skriftspråkliga kompetens. Studien har en etnografisk ansats (Palmér, 2008, s. 

38–40) och intervjuer, observationer och inspelningar har använts för att samla in material 

(Palmér, 2008, s. 56–69). Materialet består av fältanteckningar, video- och ljudinspelningar 

av lektioner från två olika klasser (Palmér, 2008, s. 39).  

 

Det resultat som bland annat framträder är att muntliga elevredovisningar uppges vara en 

relativt vanlig kommunikationsform. Redovisningar tycks enligt Palmér (2008, s. 13) vara 

vanligare i karaktärsämnen än i svenska. ”Elevredovisningar markeras inte högt i enkätens 

popularitetslista” (Palmér, 2008, s. 13). Det som är av särskilt intresse för föreliggande 

studie är det kapitel där Palmér (2008, s. 155) analyserar och jämför genomförandet och 

utfall av ett muntligt inslag i båda de undersökta klassernas svenskundervisning, nämligen 

det nationella provets muntliga del. Här har Palmér (2008, s. 155) utgått från hur 

undervisningsförloppet som det muntliga provet ger upphov till samt hur nationella provets 

muntliga del genomförs. Det som framträder i resultatet är att i klasser där förberett talande 

är något som regelbundet görs, så genomförs en övningsomgång innan ordinarie prov 

(Palmér, 2008, s. 181). Av undersökningen framgår att de lärare som värderar muntlig 

framställning högre också tycks arbeta mer med det (Palmér, 2008, s. 178).  
 

Det är rimligt att anta att hennes attityd är en del av förklaringen till att hon finner former för 

smågruppssamtal som fungerar (rollspelsförberedelserna), organiserar och leder 

helklassamtal som engagerar eleverna och som helhet bedriver en svenskundervisning där 

den muntliga kommunikationen ofta leder till ett dynamiskt meningsskapande. (Palmér, 

2008, s. 178) 

 

När det gäller att ge respons på muntliga anföranden tycks det i allmänhet handla om att i 

direkt anslutning till redovisningarna ge positiv respons och att utelämna det ”mindre bra” 

(Palmér, 2008, s. 160). Palmérs studie (2008, s. 160) visar att lärarna ofta använder sig av 

kollektivt riktat beröm till eleverna, där förtjänster i anförandena nämns, avslutar ofta en 

följd av presentationer. Palmér (2008, s. 181) menar att mottagandet efter en muntlig 

framställning, så som nationella provet, kan sägas vara passivt. De muntliga 

framställningarna ses enligt Palmér (2008, s. 181) som en uppvisning inför läraren. I 

klassrum som har en annan ”muntlig kultur” ses det muntliga nationella provet mer som ett 

bidrag i ett pågående samtal. 

 

Vidare visar Palmérs (2008, s. 191) undersökning att förutsättningarna för elever på olika 

program att utvecklas till säkra och medvetna talare varierar betydligt. Förmågan att ta 

rollen som klassrummets huvudaktör i förberett tal utvecklas inte bara i svenskämnet. 
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I Keziban Tekşan, Hasan Hüseyin Mutlu och Enes Çinpolats studie från 2019 undersöktes 

förhållandet mellan elevers talängslan och deras attityder till talförmåga. Vidare 

undersöktes även lärares åsikter om talängslan, vilket är av intresse för föreliggande studie. 

Studien baserades på en mixad metod genom två steg, där det första innefattade 546 elever 

och det andra steget innefattade intervjuer med 20 lärare. Steget med lärarna handlade om 

att fastställa hur talängslan yttrar sig, orsakerna till att talängslan yttrar sig samt vad lärarna 

gör för att motarbeta talängslan.  

 

Resultatet som framkommer ur intervjuerna med lärarna är att talängslan främst yttrar sig 

när elever ska tala inför en grupp men också när de ska svara på frågor, när de upplever att 

de saknar tillräcklig kunskap, när det är en lärare som är ”hård” och om de ska prata om sig 

själva (Tekşan et al., 2018, s. 1406). De orsaker till talängslan som framkommer i 

lärarintervjuerna är främst att lärarna upplever att eleverna är rädda för att bli förlöjligade 

av andra samt att de saknar självförtroende men det kan, enligt studiens lärare, också bero 

på exempelvis bristfälliga kunskaper, få tidigare erfarenheter av muntlig framställning, 

familjära orsaker eller en rädsla för att bli kritiserad (Tekşan et al., 2018, s. 1406). 

 

För att motarbeta talängslan hos elever arbetar lärarna med att utforma lämpliga ämnen att 

tala om samt arbeta mycket med klassrumsklimatet (Tekşan et al., 2018, s. 1407). Enligt 

Tekşan et al. (2018, s. 1407) framkommer också vikten av att ge eleverna fler möjligheter 

att prata och att ge positiv återkoppling, berömma, stötta och guida eleverna.  

 

Utifrån studiens resultat presenterar Tekşan et al. (2018, s. 1407) några förslag, som till 

exempel att arbeta med elevers attityder gentemot muntlig framställning, att anpassa tal-

ämnena, att variera metoder beträffande talövningar och att succesivt ”stegra upp” och att 

skapa trygga miljöer. 

 

I Justin D. Waltons kvalitativa fallstudie (2018) undersöks hur en framgångsrik 

kommunikationslärare genom humanistiska och elevcentrerade principer arbetar med elever 

vid muntlig framställning (2018, s. 29). Denna studie är intressant för förliggande studie, 

trots att den baserar sig på hur arbetet med att utveckla elevers förmågor till muntlig 

framställning inom en kommunikationskurs på universitetet ser ut, i och med att den 

tyddligör hur en framgångsrik lärare arbetar med muntlig framställning. Resultatet visar på 

tre grundläggande faktorer som denne lärare använder i sin pedagogik, vilka är: att stötta 

eleven i att uttrycka sina känslor, att se hela eleven samt att uppmuntra elevens inre 

motivation till lärandet. I studien framkommer hur användandet av en pedagogik där 

känslor i samband med muntlig framställning inte pratas om, kan ses som hämmande: 

“Suppression becomes a barrier and can wreck an oral presentation” (Walton, 2018, s. 34) 

Relationer ses som viktiga. Ur resultatet framkommer att följa läroplanen för en kurs inte 

ska innebära att den känslomässiga aspekten av muntlig framställning bortses från. 

”Although she aimed to cover the formal curriculum of the class, she recognized that this 

did not necessarily impede her from addressing students’ emotional states or anxieties 

about public speaking” (Walton, 2018, s. 34).  Eleverna i informantens kurser har fått 

arbeta med olika typer av övningar och fått öva sig i att uttrycka sin oro kring muntlig 

framställning. Genom att eleverna får sätta ord på sin oro har studiens informant därefter 

utarbetat metoder för att eleverna ska kunna hantera sin oro i samband med muntlig 

framställning. Eleverna får även föra en typ av dagbok över sitt känslomässiga mående. 

Informanten poängterar vikten av ett öppet klassrumsklimat där man pratar om känslor, 

åsikter och idéer öppet (Walton, 2018, s. 35). Läraren framhåller även vikten av att själv 

vara öppen, ”en riktig person”. Eleverna får tillfällen till att öva och utvecklas. Studiens 
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resultat visar på hur övning är en framgångsfaktor. Resultatet visar även att formativ 

återkoppling är viktigt gällande att utvecklas i muntlig framställning och att fokus i 

återkopplingen bör centrera kring hur eleven själv värderar sin insats och utveckling snarare 

än att läraren ger en återkoppling på själva arbetet i sig (Walton, 2018, s. 41). 

 

Det som framträder gemensamt för den forskning som återfinns är att lärares arbete kring 

muntlig framställning verkar fokusera på själva framförandet i sig och närliggande yttre 

faktorer så som klassrumsklimat snarare än inre faktorer, så som elevers tankemönster. 

 

4. Teoretiska utgångspunkter 
 
Föreliggande studie utgår och förhåller sig till sociokulturell lärandeteori och copingteori. 

Inom den sociokulturella lärandeteorin ses lärande som något som sker i samspel med 

andra och interaktion och kommunikation är centrala aspekter, vilka anses ha relevans för 

och gå väl i linje med vad studien ämnar undersöka. Copingteorin är lämplig i förhållande 

till studien då den kan hjälpa till att förklara vilka strategier som kan användas för att 

komma över svårigheter (muntlig framställning eller talängslan) som överstiger ens 

nuvarande förmåga och för att hantera eventuella obehag som detta för med sig. 

 

Nedan presenteras inledningsvis en översikt av det sociokulturella perspektivet och därefter 

presenteras Lev Semjonovitj Vygotskijs sociokulturella lärandeteori. Kapitlet avslutas 

genom en presentation av Richard Lazarus och Susan Folkmans copingteori. 

 
4.1 Sociokulturellt perspektiv 

 

Det sociokulturella perspektivet innebär att lärande sker i samspel med andra genom 

deltagande i gemensamma aktiviteter. ”Genom språket kan vi beskriva, tolka och analysera 

världen på en mängd olika vis” (Säljö, 2022, s. 98). I sociala samspel använder och 

utvecklar människor kulturella redskap. En central utgångspunkt avseende synen på lärande 

är enligt Säljö (2022, s. 96), att människans olika förmågor inte bestäms av biologiska 

förutsättningar utan att människan kan utveckla och använda redskap. Som Säljö (2022, s. 

99–100) skriver formas vi som sociokulturella varelser genom att använda sociokulturella 

redskap. Det sociokulturella perspektivet kan sägas bygga på idén om att människan lär sig 

i sociala sammanhang. Interaktion och samarbete ses här som centrala aspekter (Dysthe, 

2010, s. 41). En sociokulturell teori betraktar lärande som deltagande i en social praktik 

(Dysthe, 2010, s. 33). Dysthe (2010, s. 41–42) presenterar sex aspekter som är centrala i 

den sociokulturella synen på lärande. Dessa aspekter är att se lärande som situerat, 

huvudsakligen socialt, distribuerat och medierat. I lärprocesserna är språket grundläggande. 

Vidare är lärandet deltagande i en praxisgemenskap. 

 

Som framgår ovan framhävs i detta perspektiv den roll som samarbetsinriktade dialoger 

mellan barn och mer kunniga medlemmar av samhället spelar för utveckling (Woolfolk & 

Karlberg, 2015, s. 51). Lärandet är socialt situerat. Kunskap inom det sociokulturella 

perspektivet handlar om socialt konstruerad kunskap, vilken enligt Anita Woolfolk och 

Martin Karlberg (2015, s. 407) bygger på vad deltagare bidrar med och konstruerar 

tillsammans. Lärandet sker genom socialt konstruerade möjligheter.  

 

Beträffande undervisning enligt detta perspektiv så handlar det om att som lärare 

tillsammans med elever konstruera kunskap. Lärarens roll blir således bland annat att 
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handleda, vägleda, delta samt att tillsammans med elever konstruera olika tolkningar av 

kunskap (Woolkfolk & Karlberg, 2015, s. 407). Viktigt att poängtera att elever, enligt 

perspektivet, också kan konstruera kunskap och lärande tillsammans med varandra utan att 

läraren är delaktig. Enligt perspektivet krävs det att elever själva också är aktiva både själva 

och i samspel med andra. 

 

4.2 Lev Semjonovitj Vygotskijs lärandeteori  
 

Som framgår ovan är sociokulturellt perspektiv en kunskapssyn som används till att 

förklara utveckling av kunskap och lärprocesser. Inom det sociokulturella perspektivet 

existerar olika teorier men gemensamt för dessa kan sägas vara att de grundar sig i Lev 

Semjonovitj Vygotskijs tankar om lärande och kunskapsutveckling. En av Vygotskijs 

utgångspunkter är att barn formas i samspel med sin omgivning, viktigt att poängtera att 

med det menas att vi blir till som tänkande varelser genom att delta i kommunikation med 

andra. Detta genom att exempelvis bekanta oss med språk, tänkande och idéer (Säljö, 2022, 

s. 98–99). ”Vygotskijs utgångspunkt var just att människan är en biologisk, social, kulturell 

och historisk varelse. Svårigheterna när det gället att förstå lärande och utveckling handlar 

om att förstå vilken roll dessa olika aspekter spelar och hur de samverkar” (Säljö, 2022, s. 

95).  

 

”Barns kunskap, idéer, attityder och värderingar utvecklas alltså genom att de tillägnar sig 

eller ”gör till sina” de sätt att agera och tänka som tillhandahålls av både deras kultur och 

andra, mer kunniga, medlemmar av de grupper de ingår i” (Woolfolk & Karlberg, 2015, s. 

73). Enligt Woolfolk och Karlberg (2015, s. 58) är lärandet för Vygotskij en aktiv process 

som inte behöver vänta på att andra processer ska vara redo. Lärandet ses som ett redskap i 

utveckling. Utveckling och lärandet är den process där en människa tillägnar sig kulturella 

redskap och använder dessa till att förstå sin omgivning, vilket brukar benämnas som 

appropriering. Appropriering är en stegvis process (Säljö, 2022, s. 103).  

 

Redskap är ett centralt begrepp inom teorin och är något som utifrån det sociokulturella 

perspektivet kan utgöra instrument som vi använder oss av och det kan också vara något 

som medierar våra handlingar (Säljö 2022, s. 96). En viktig aspekt av mediering är som 

Säljö (2022, s. 98) framhåller att den sker mellan människor i interaktion och genom olika 

former av kommunikation. Begreppet kan sägas stå för en typ av förmedling. En term som 

Vygotskij använder sig av är psykologiska redskap och det kan sägas vara en typ av 

mentala eller språkliga redskap som vi människor använder oss av när vi tänker och 

kommunicerar (Säljö 2022, s. 96). Psykologiska redskap är enligt Woolfolk och Karlberg 

(2015, s. 73) system av tecken och symboler, till exempel tal och matematiska system, samt 

koder och språk som stödjer lärande och kognitiv utveckling. Psykologiska redskap 

förändrar tankeprocessen genom att möjliggöra och forma tänkandet och många av dessa 

redskap ”överförs från vuxna till barn via formell och informell interaktion och 

undervisning” (Woolfolk & Karlberg, 2015, s. 73). En annan typ av redskap är kulturella 

redskap. Dessa kan enligt Woolfolk och Karlberg (2015, s. 60) överföras från en individ till 

en annan på tre sätt, nämligen lärande genom härmning, lärande genom undervisning samt 

lärande genom samarbete. 

 

Proximala utvecklingszonen är ett centralt begrepp inom teorin och också för föreliggande 

studie. Den proximala utvecklingszonen är utrymmet mellan elevens nuvarande 

utvecklingsnivå och den utvecklingsnivå som barnet skulle kunna uppnå genom adekvat 

hjälp och stöd (Woolfolk & Karlberg, 2015, s. 57). I relation till undervisning skulle 
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lärarens kommunikativa stöttor här kunna underlätta lärande. ”Utvecklingszonen är ett 

dynamiskt och föränderligt utrymme eftersom elever och lärare samspelar och utbyter 

tolkningar med varandra. Detta är det område där undervisning kan lyckas” (Woolfolk & 

Karlberg, 2015, s. 57).  

 

I läroprocesser ingår olika psykologiska mekanismer. Den som är erfaren och redan 

behärskar något stöttar den som inte är lika erfaren, vilket inom lärandeteorin kallas för 

scaffolding. Scaffolding översätts från engelska till svenska som byggnadsställning enligt 

Svensk ordbok (SO) men en lämpligare formulering att använda i föreliggande studie är 

stödstruktur. Scaffolding handlar om hur lärare skapar eller strukturerar miljöer för lärande 

(Woolfolk & Karlberg, 2015, s. 61). ”Den mer kompetenta personen ger så att säga den 

lärande fysiskt och/eller intellektuellt stöd under tiden appropriering av en viss färdighet 

pågår” (Säljö, 2022, s. 105). Scaffolding kan alltså sägas hjälpa en individ att nå nästa nivå 

i den proximala utvecklingszonen. I ett klassrum kan denna process bestå av att en annan 

elev eller lärare hjälper en elev att ta nästa steg i dennes utveckling. Ett sådant stöd skulle 

kunna bestå av att man bistår med strukturerande resurser som exempelvis att minska 

uppgiftens komplexitet eller att man kopplar något till tidigare erfarenheter (Säljö, 2014, s. 

239). Den som lär lånar under lärprocessen kompetens av den erfarne och därefter utvecklar 

den lärande stegvis en större grad av autonomi i att hantera uppgiften (Säljö, 2014, s. 239). 

Kommunikativa stöttor är en typ av scaffolding och handlar om att ge stöd för lärande och 

problemlösning. Kommunikativa stöttor kan bland annat vara uppmuntran, att dela upp ett 

problem i flera steg, att exemplifiera eller något annat som ger eleven möjlighet att bli mer 

självständig i sitt lärande (Woolfolk & Karlberg, 2015, s. 61). 

 

Elever bör som Woolfolk och Karlberg (2015, s. 61) skriver, enligt Vygotskij, få stöd och 

vägledning i sitt lärande. Begreppet assisterat lärande innebär en strategisk hjälp under 

lärandets första stadier som sedan succesivt avtar ju mer autonom eleven blir (Woolfolk & 

Karlberg, 2015, s. 61).  

 

4.3 Copingteori 
 

En teori som är av särskilt intresse för föreliggande studie är Richard Lazarus och Susan 

Folkmans copingteori (1984), vilken har sitt ursprung ur stressteori. Lazarus kom enligt 

Henry Egidius (2022) fram till att coping definieras som människors ansträngningar av 

olika slag för att komma till rätta med svårigheter (som exempelvis muntlig framställning) 

som ställer krav på deras förmåga att klara av något. Dessa svårigheter kan överstiga deras 

nuvarande förmåga och därav enligt Lazarus (Egidius, 2022) kräver extra insatser eller 

åtgärder, vilket kan jämföras med att som i Vygotskijs lärandeteori nå nästa nivå i den 

proximala utvecklingszonen. Dessa svårigheter som överstiger ens nuvarande förmåga kan 

kopplas till exempelvis det obehag och hinder som elever känner vid muntlig framställning.  

 

Muntlig framställning kan alltså ses som något som utlöser en stress för eleven. Lärare kan 

i förhållande till teorin ses vara den som kan förse elever med resurser för att hantera den 

stress som uppstår i samband med muntlig framställning. Stress kan hanteras på olika sätt 

genom copingstrategier, detta kan i förhållande till studien ses höra samman med stöttning, 

genom stöttning kan copingstrategier förmedlas. Coping handlar om: ”Att klara av något på 

ett adekvat och konstruktivt sätt. Att handskas med eller hantera ett problem eller en 

svårighet vare sig det sker konstruktivt, passivt eller rent av destruktivt” (Egidius, 2022; 

Holt et al., 2015, s. 688). En copingstrategi kan vara problemfokuserad exempelvis genom: 

planering eller att man övar mycket inför muntlig framställning. Vidare kan en 
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copingstrategi vara emotionsfokuserad, som handlar om att man inte direkt tar tag i 

problemet utan försöker kontrollera de känslomässiga responserna som kommer med 

problemet. En copingstrategi kan också vara sökandet efter socialt stöd, vilket i förhållande 

till studien kan ses höra samman med stöttning av exempelvis annan elev eller lärare (Holt 

et al., 2015, s.688–689). Enligt copingteorin påverkar socialt stöd valet av copingstrategier 

och läraren kan här ses som elevens sociala stöd i situationen vid muntlig framställning 

(Holt et al., 2015, s. 689). Även om en elev kan sägas ha egna strategier för att hantera 

stress så kan en lärare genom sin stöttning sägas förse elever med copingstrategier. Det är 

av vikt att en lärare förstår att elevers reaktioner i samband med muntlig framställning kan 

skilja sig åt då det kan sägas påverka lärares stöttningsarbete. Enligt teorin påverkas 

utgången av en händelse beroende på vilka föreställningar och tankar en person går in med i 

en situation, vilket kan ses höra samman med bland annat hur lärare lägger upp arbetet 

kring stöttning vid muntlig framställning.  

 

5. Metod 
 
I föreliggande kapitel och dess tillhörande avsnitt följer en redogörelse för studiens metod: 

metodval, tillvägagångsätt, urval, analysmetod samt forskningsetiska överväganden. 

Kapitlet avslutas med en redogörelse för studiens validitet, reliabilitet samt 

generaliserbarhet. 

 

5.1 Metodval  
 

En kvalitativ metod i form av semistrukturerade intervjuer har använts, detta baserat på att 

denna metod lämpar sig väl för att uppnå studiens syfte. Kvalitativt inriktade forskare vill 

som Martyn Denscombe (2018, s. 23) skriver vara nära data och ha detaljerad kännedom 

för att kunna genomföra analysen.  

 

Alan Bryman (2018, s. 561) framhåller hur intresset i kvalitativa intervjuer ligger på den 

intervjuades ståndpunkter och att det är önskvärt att låta intervjun röra sig i olika riktningar. 

Att använda sig av kvalitativ intervju som metod i föreliggande studie lämpar sig väl för att 

uppnå studiens syfte då en helhetsförståelse med ett djup önskas. Intervjuer lämpar sig väl 

som Denscombe (2018, s. 268) skriver, när forskningens syfte är att förstå något på djupet, 

vilket är fallet i föreliggande studie. 

 

5.2 Urval 
 

I studien appliceras ett målstyrt urval, vilket innebär att informanterna inte har valts ut 

slumpmässigt utan att de har valts ut strategiskt utifrån tanken att de ska ha relevans för de 

formulerade frågeställningarna (Bryman, 2018, s. 496). Vidare kan urvalet till viss del 

anses vara ett bekvämlighetsurval, vilket innebär att urvalet av informanter har skett delvis 

genom redan tillgängliga etablerade kontakter, vilka har ansetts relevanta i förhållande till 

studiens ändamål. Bekvämlighetsurval lämpar sig väl då syftet är att få en fördjupad 

kunskap inom angivet område snarare än ett generaliserbart resultat. Bekvämlighetsurval är 

som Jan Trost (2010, s. 140) skriver en vanlig och praktisk metod att använda för att få ett 

strategiskt urval. Urvalet är baserat på att informanterna förhoppningsvis kan förhålla sig 

till de forskningsfrågor som i denna studie avses undersökas. “Målstyrda urval innebär att 

undersökningens forskningsfrågor hamnar i främsta rummet när det gäller tankar och idéer 

kring urval” (Bryman, 2018, s. 511). I föreliggande studie har, med syftet i åtanke, enbart 
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svensklärare på gymnasiet varit aktuella för intervju. Vidare är urvalet styrt utifrån 

geografiskt område, då studien är begränsad till en kommun som ligger i mellersta Sverige.  

 

5.2.1 Informanterna 
 
Nedan presenteras en sammanställning i tabellformat av studiens informanter. Deras 

yrkeserfarenhet, behörighet samt undervisningsämnen presenteras. Informanterna hålls 

anonyma. Då uppsatsen inte syftar till att undersöka genusaspekter så kommer 

informanternas kön inte att presenteras.   

 

Tabell 2: Översikt av studiens informanter  

 

 

Ur tabellen kan utläsas att den informant med längst yrkeserfarenhet har arbetat som 

gymnasielärare inom svenskämnet i 25 år och den med kortast yrkeserfarenhet har arbetat 

som gymnasielärare inom svenskämnet i 3 år. Samtliga är behöriga inom svenskämnet och 

undervisar för närvarande bland annat i det. De flesta har också uppgett att de i och med sin 

behörighet inom svenskämnet också innehar behörighet i retorik men att denna ingår under 

behörigheten inom svenskämnet. Det är enbart två av informanterna som undervisar i själva 

retorikkursen. 

 
5.3 Datainsamling  
 

Inledningsvis kontaktades tre rektorer på två olika gymnasieskolor samt redan etablerade 

kontakter (lärare) på en av gymnasieskolorna genom mejl med bifogade informationsbrev, 

totalt fick 16 svensklärare tillgång till informationsbrevet. Informationsbreven finns att 

återse under bilaga 2 och 3. En av de sedan tidigare etablerade kontakterna på den ena 

skolan bidrog med hjälp genom att lägga ut informationsbrevet i skolans ämneslärarforum 

för svensklärare. Det går inte att fastställa hur många som totalt har tagit del av 

informationsbrevet. 

 

Kontakten med de redan etablerade kontakterna har skett via mejl där informationsbrev har 

skickats ut samt datum och plats för intervjuer bestämts. Någon dag innan intervjuerna har 

informanterna fått ta del av den intervjuguide (se bilaga 1) som agerat utgångspunkt för 

intervjuerna. I samband med detta utskick har det tydliggjorts för informanterna att 

intervjuguiden ska ses som helt frivillig att ta del av i förväg samt att de inte behöver 
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förbereda någonting inför intervjuerna. Valet att skicka ut intervjuguiden i förväg har efter 

noggrann avvägning gjorts då en fördel kan ses genom att informanterna ges tillfälle att 

reflektera i lugn och ro innan intervjuerna.  

 

Därefter har enskilda personliga intervjuer skett med samtliga informanter. Intervjuerna har 

skett på plats på en av gymnasieskolorna och informanterna har bistått med lugna enskilda 

rum för intervjuerna. Tidsåtgången per intervju har varierat mellan att vara 22 minuter till 

att vara 45 minuter, medellängden för de fem intervjuerna är cirka 32 minuter. Respektive 

intervjuer har inletts genom att informanterna har fått fylla i en samtyckesblankett. 

Intervjuerna har spelats in på mobiltelefon samt på dator för att säkra upp utifall tekniken 

skulle krångla. Under intervjuerna har stödanteckningar förts.  

 

5.3.1 Intervjuerna 
 

I studien används semistrukturerade intervjuer, vilket innebär att intervjuerna baseras på en 

förkonstruerad intervjuguide som består av ett antal förberedda och öppna frågor. 

Intervjuguiden återfinns under bilaga 1. I och med det faktum att intervjuerna är 

semistrukturerade lämnas utrymme för informanterna att styra samtalet i olika riktningar. 

Bryman (2011, s. 563) lyfter hur en semistrukturerad intervju ger intervjupersonen stor 

frihet att själv utforma svaren på sitt eget sätt.  

 

De intervjufrågor som används har utformats efter studiens syfte och frågeställningar. En 

intervjuguide har arbetats fram med stöd från bland annat Bryman (2018). Inledningsvis 

ställs inledande bakgrundsfrågor om informanterna. Därefter ställs huvudfrågorna, vilka är 

baserade på studiens syfte och frågeställningar. Intervjun avslutas genom att en avslutande 

fråga ställs där informanter ges möjlighet att tillägga något. Intervjufrågorna har utformats 

utifrån idén om att ha så lite påverkan på informanterna som möjligt. Många av frågorna 

har utformats som öppna frågor för att inte riskera att bli ledande, samtidigt har de 

utformats i syfte att vara lätta att förstå. 

 
5.4 Analys och bearbetning av data 
 

Kvalitativ forskning brukar som Denscombe (2018, s. 25) skriver förknippas med att 

analysen sker under datainsamlingen, vilket överensstämmer med förloppet i föreliggande 

studie. Som Mikael Hjerm och Simon Lindgren (2010, s. 88) skriver är kvalitativ analys 

alltid iterativ, vilket innebär att den bygger på att man gör flera genomgångar av insamlat 

material. Fokus ligger på vad som sägs snarare än hur det sägs. Trost (2010, s. 147) 

framhåller tre steg för arbetet med forskningsintervjuer, varav det första steget innebär 

datainsamling genom kvalitativa intervjuer. Nästa steg är att analysera insamlade data, 

vilket görs genom att skriva ut och läsa samtliga analyser. Det sista steget handlar om att 

tolka insamlat material med hjälp av de teoretiska verktyg som finns. Vidare belyser Trost 

(2010, s. 147–148) hur dessa steg flyter samman i varandra. Som Trost (2010, s. 148) 

framhåller sker redan vid datainsamlingen en typ av analys och tolkning. I föreliggande 

databearbetning har analys och tolkningar gjorts under processens gång med utgångspunkt i 

den teori, bakgrund och tidigare forskning som ovan har presenterats.  

 

Bearbetning av insamlade data har skett genom ett noggrant lyssnande av samtliga 

intervjuer ett flertal gånger. Samtliga intervjuer har transkriberats med hjälp av en 

transkriberingsfunktion i Microsoft Word. Transkriptionen används som analysverktyg, 
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därav valet att låta transkriptionen vara så nära ljudinspelningen som möjligt. 

Transkriberingarna innehåller fullständiga ord, ljud som eh, öh och mm har inte tagits med, 

inte heller upprepningar av ord. Eventuella namn som har uppkommit i intervjuerna har 

tagits bort. Skiljetecken har använts men ordföljden har inte ändrats. I transkriptionerna 

framgår vem som säger vad och när. Efter transkriberingarna har intervjuerna spelats upp 

ännu en gång för att stämma av det som har skrivits ned. 

 

De sex transkriberade intervjuerna resulterade i 126 sidor som har skrivits ut. Dessa har 

bearbetats genom användandet av kvalitativ innehållsanalys och då specifikt en tematisk 

innehållsanalys, vilket innefattar ett sökande efter bakomliggande teman i det material som 

analyseras (Bryman, 2018, s. 677). Teman har skapats utifrån den intervjuguide som 

använts vid intervjuerna och efter studiens frågeställningar, vilka nedan presenteras i 

tabellformat. 

 

Tabell 3: Översikt av de teman som har identifierats 

 
 

Ur tabellen kan utläsas att sex teman identifierats avseende det som rör muntlig 

framställning och fem teman har identifierats avseende det som rör talängslan i resultatet. 

För att göra insamlat material mer hanterbart har det inledningsvis reducerats genom 

kodning. Detta har gjorts genom att identifiera centrala begrepp och tillskriva dem vad 

Hjerm och Lindgren (2010, s. 91) kallar för nyckelord (koder). Detta har gjorts genom 

användandet av överstrykningspennor i olika färger. Därefter har det som markerats 

sorterats in i ett dokument på datorn (disponerat efter färger) för att få en struktur och för att 

kunna erhålla en helhetsbild. De koder som identifierats i respektive intervju har sedan 

placerats in under de större mer övergripande temana. Exempel på koder som har 

identifierats är anpassning, retorikkurs, gruppkonstellationer, klassrumsklimat samt 

avdramatisering. Således har varje enskild informants svar i förhållande till respektive tema 

placerats in under dessa övergripande teman som skapats. Därefter har det strukturerade 

materialet granskats noggrant genom sökandet efter mönster, likheter, skillnader och varje 

enskilt informantsvar som hör till respektive tema har jämförts. 

 

5.5 Forskningsetiska överväganden  
 
Denna studie förhåller sig till All European Academies Den europeiska kodexen för 

forskningens integritets huvudprinciper (2018, s. 4): tillförlitlighet, ärlighet, respekt och 

ansvarighet.  

 

Alla informanter har i förväg informerats om studien och dess syfte. De intervjufrågor som 

har ställts har varit respektfullt utformade. Vidare har deltagandet i studien varit helt 
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frivilligt och informanterna har haft möjlighet att när som helst avbryta intervjuerna utan 

vidare motivering, vilket de inledningsvis har informerats om. Innan intervjuerna har en 

samtyckesblankett fyllts i av informanterna. Insamlat material har endast använts för det 

ändamål som inledningsvis har uppgivits och har hanterats konfidentiellt. Studiens 

informanter hålls anonyma genom att benämnas vid pseudonym, som Lärare 1 och Lärare 2 

etcetera.  

 
5.6 Validitet, reliabilitet och generaliserbarhet  
 

Som Bryman (2018, s. 71) skriver existerar en problematik kring huruvida begreppen kan 

anses relevanta i kvalitativ forskning och en typ av anpassning av dem kan göras vid 

kvalitativ forskning, exempelvis kan det vara mer relevant att se till exempelvis 

trovärdighet, vilket kan sägas vara en motsvarighet till intern validitet (Bryman, 2018, s 

.465,467; Dimenäs, 2020, s. 159; Trost, 2010, s. 133).  

 

Validitet handlar om huruvida studien har undersökt det den säger sig göra och om den har 

genomförts på ett tillförlitligt sätt, det vill säga har god reliabilitet (Bryman, 2018, s. 72–

73). Metodvalet är styrt utefter studiens syfte men precis som Bryman (2018, s. 45) 

framhåller blir frågan om validitet inte av särskild betydelse då intresset för mätning vid 

kvalitativa studier inte är det primära. Småskaliga studier som kvalitativa studier ofta är, går 

inte att analysera på samma sätt som kvantitativ data, då ord inte kan analyseras på samma 

sätt som siffror (Denscombe, 2018, s. 23). Intern validitet påvisas genom att syftet och 

frågeställningarna har undersökts och besvarats. Studien har undersökt det som ämnats att 

undersökas. Sett till reliabiliteten kan undersökningen anses vara noggrant genomförd och 

resultaten kan anses trovärdiga. Att intervjuerna har spelats in kan sägas vara en aspekt som 

stärker reliabiliteten. Vidare ges en tydlig beskrivning av tillvägagångssättet. Trots att det 

har funnits möjlighet till flexibilitet i intervjuerna kan en konsistens ses i och med att 

samma intervjuguide har använts vid samtliga intervjuer.  

 

Vid en kvalitativ studie bör hela processen präglas av kvalitetsbegreppen (Dimenäs, 2020, 

s. 159). Hela arbetsprocessen i föreliggande studie har präglats av en noggrannhet och 

eftertänksamhet. Vidare kan teori och begrepp anses vara relevanta i förhållande till syftet 

och frågeställningarna, dessa genomsyrar hela studien.  

 

Det faktum att metoden är kvalitativ och att studien är genomförd i liten skala gör att 

resultatet inte är generaliserbart sett till population men som Bryman (2018, s. 485) 

framhåller ska resultat från kvalitativ forskning i stället generaliseras till teori, vilket det i 

föreliggande studie också görs.  

 

I föreliggande studie görs inget anspråk på att redovisa en absolut sanning. Däremot har 

undersökningen grundat sig i att ge en sådan rättvis och tydlig bild över studiens 

informanters erfarenheter och deras arbete med att stötta elever i samband med muntlig 

framställning.    

 

6. Analys och resultat 
 
I följande kapitel och dess tillhörande avsnitt presenteras intervjustudiens resultat. 

Resultatet baseras på intervjuer med studiens sex informanter, vilka presenterades i 
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ovanstående kapitel. Intervjuerna har analyserats i enlighet med den analysmetod som ovan 

har presenterats. 

 

Kapitlet är disponerat i olika avsnitt, vilka baseras på de teman som framkommit genom 

databearbetningen. Inledningsvis presenteras informanternas definitioner av studiens 

centrala begrepp.  

 

6.1 Informanternas definitioner av centrala begrepp 
 
Då syftet med föreliggande studie är att fördjupa kunskapen om svensklärares erfarenheter 

av talängslan och stöttning av gymnasieelever i samband med muntlig framställning inom 

svenskämnet är det relevant att redogöra för hur de centrala begreppen muntlig 

framställning, talängslan samt grupp definieras av informanterna. 

 

Definieringen av vad muntlig framställning innebär skiljer sig åt mellan informanterna.  

Majoriteten av dem anser det är ett brett begrepp men att det många gånger landar i att 

elever håller tal inför andra. Lärare 6 säger: ”Ja då tänker jag nog helt enkelt att en person 

berättar någonting, redovisar någonting inför en grupp av andra. Jag tycker inte man 

behöver göra det krångligare än så”. Lärare 5 menar att man blir inramad av sin 

arbetssituation och att så fort hör ordet muntlig framställning så placeras hen direkt i ett 

klassrum som åskådare när eleverna håller ett tal. Lärare 4 är inne på samma linje och 

konstaterar att muntlig framställning ofta handlar om att eleverna håller tal i någon form, 

som exempelvis argumenterande eller informerande tal. För lärare 1 är muntlig 

framställning i grupp ”att på lite olika vis förbereda ett innehåll helt enkelt och sedan 

utifrån att man är förberedd, presenterar det här innehållet inför en grupp”. 

 

Begreppet talängslan skiljer sig åt mellan informanterna men gemensamt för samtliga är att 

det är en nervositet, oro eller stress som är utöver det ”normala” och med det avses en 

nervositet, oro eller stress som ställer till det för eleven på ett eller annat sätt och påverkar 

hur eleven mår. Informanterna konstaterar att det finns olika grader av talängslan. Lärare 3 

ser det som att alla får ett stresspåslag av varierande grad när de ska göra en muntlig 

framställning, även lärare, men att talängslan är ytterligare en grad. Då är det som lärare 3 

uttrycker det: ”Då är det lite av ett bekymmer tycker jag”.  Även lärare 4 menar att 

talängslan kan vara av varierande grad, där den som värst är en social fobi, vilket 

informanten tar upp som en allvarlig problematik som begränsar eleven även utanför 

skolan. 

 

Begreppet grupp är återkommande i resultatet därav är det centralt att tydliggöra vad 

informanterna avser med begreppet. Sammantaget definierar studiens informanter grupp 

som en grupp beståendes av 3 till 5 elever. Lärare 3 belyser hur hen upplever att 

definitionen av vad som räknas som en grupp har förändrats genom åren och gått till att bli 

allt mindre. I början i GY11 skulle det enligt lärare 3 inte vara acceptabelt att vara färre än 

halvklass, vilket nu har förändrats. 

 

6.2 Informanternas erfarenheter av muntlig framställning inom 
svenskämnet 

 
I följande avsnitt presenteras informanternas erfarenheter av muntlig framställning inom 

svenskämnet. Genom analys av samtliga informanters svar kan sägas att de är eniga om att 

muntlig framställning är något som är viktigt av ett flertal anledningar. Som lärare 6 
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uttrycker det: ”Dels är den viktig för svenskämnet om man säger så, dels är det viktigt för 

eleverna i det om man säger stora. Vi lever i en värld där vi förväntas i de många yrken att 

kunna ja, framföra någonting, att berätta inför grupp”. 

 

Lärare 1 menar att det är viktigt dels för att kunna uppnå det centrala innehållet som finns 

för svenskämnet, dels för att kunna uppnå kunskapskraven. Vidare menar informanten att 

det även är viktigt på längre sikt då det är något som kan ses som en förberedelse för 

arbetslivet, där många situationer i arbetslivet på ett eller annat sätt kan innebära att man 

behöver tala inför en grupp. Hen lyfter också hur hen tror att eleverna många gånger inte är 

medvetna om vikten av att kunna tala inför andra och hur ofta de kommer att behöva stöta 

på sådana situationer i framtiden. Lärare 3 menar att det är viktigt och framför allt med 

tanke på den verklighet som eleverna kommer att möta i sitt yrkesliv. Lärare 4 beskriver 

hur det är en otroligt central förmåga och något som eleverna verkligen behöver träna på. 

Lärare 2 menar att muntlig framställning är något som har blivit allt viktigare att kunna 

behärska.  

 

Beträffande hur informanterna upplever arbetet med muntlig framställning visar 

intervjusvaren att det är något som samtliga är positivt inställda till: ”Alltså, jag tycker att 

det muntliga är ju bland de roligaste momenten egentligen” (Lärare 5). Som lärare 1 

uttrycker är det ett tacksamt moment att arbeta med och att det är roligt då det bidrar med 

variation i undervisningen. Utmaningarna med muntlig framställning brukar enligt hen 

komma i samband med själva examinationen. Vidare framhåller lärare 6 att det som är 

fascinerande med att arbeta med muntlig framställning är att det kan släppa fram elever 

som annars har det svårt för sig och att se dessa växa genom att de får möjlighet att 

”glänsa”. Samtidigt lyfter hen hur det också kan vara tvärtom. Samtliga informanter 

framhåller att det roliga med arbetet med muntlig framställning är att se elevernas 

progression. Denna gäller dels progressionen i elevernas ökade förtroende till sin egen 

förmåga, dels progressionen i elevernas muntliga framställningar.  

 

Studiens informanters upplevelser av elevers förmågor vid muntlig framställning skiljer sig 

åt. Lärare 1 kategoriserar eleverna i fyra olika typer av ”generaliserade grupper” som hen 

upplever sig ha lokaliserat i samband med arbetet med muntlig framställning. Enligt hen 

finns det alltid en grupp som är väldigt noggrann och planerar allt i detalj, ofta i linje med 

den retoriska arbetsprocessen, dessa är ofta de elever som når höga resultat. Sedan finns en 

grupp som inte tycker att muntlig framställning är något problem men som slarvar med 

förberedelserna. Eleverna i gruppen har en tendens att tänka att allt ordnar sig för de kan ”ju 

prata liksom”. ”De höftar fram någonting och det blir inte så genomtänkt. De har ju ingen 

talängslan men är dåliga på att förbereda sig” (Lärare 1). Enligt lärare 1 finns det också den 

grupp som förbereder sig relativt noggrant, gör en bra muntlig framställning men som 

fortfarande har en del att arbeta med. Den fjärde gruppen, till sist, består av elever som 

verkligen får ångest, ont i magen och som kanske kör fast redan vid förberedelserna för att 

de tänker och ser framför sig ett skräckscenario. Lärare 4 menar i enlighet med lärare 1 att 

de flesta elever klarar av det, trots att det är pirrigt och att vissa kanske helst önskar att de 

inte behövde göra det. Samtidigt framhåller dessa lärare att det finns de som inte klarar av 

det, som kanske inte ens i årskurs tre kan genomföra en muntlig framställning inför andra.  

 

Lärare 2 menar att hen har sett en förbättring de senaste åren som hen tror kan bero på att 

eleverna har mer vana vid att tala för att de börjar tidigare under skolgången med det. Det 

märks enligt hen redan när de sätter i gång med förberedelseprocessen. Lärare 3 är inne på 
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samma spår och anser att eleverna har goda förmågor även om vissa kan tycka det är 

obekvämt och obehagligt.  

 

Medan lärare 2 ser en förbättring ser lärare 6 en försämring. Den senare menar att ” De har 

på något vis blivit räddare för att höra sin egen röst. Och det tycker många är jättejobbigt” 

(Lärare 6). ”Ungdomar idag är lite rädda för att höra sin egen röst. Det är någonting som 

har kommit” (Lärare 6). Hen berättar vidare om hur de inom kollegiet talat om att det är 

många som tycker att det är jättejobbigt att tala inför andra och att många som kommer från 

andra program inte har behövt redovisa tidigare. 

 

Sammanfattningsvis visar resultatet att informanterna har varierande erfarenheter av 

talängslan inom svenskämnet. Deras erfarenheter är att talängslan tar sig olika uttryck och 

att det kan finns olika bakomliggande orsaker. De flesta av informanterna lyfter att de 

skulle önska att ha mer tid till att arbeta med muntlig framställning inom svenskämnet. 
 

6.2.1 Retorikkursens betydelse  
 

Ur analysen av resultatet framträder en tydlig bild som visar att majoriteten av 

informanterna i studien ser retorikkursen som betydelsefull. Som ovan nämnts är mer tid till 

muntlig framställning något som de flesta av informanterna önskar sig. De vill ge eleverna 

fler tillfällen till att öva på att tala inför andra. Flertalet informanter lyfter att retorikkursen 

ger just möjligheten till att ge elever fler tillfällen till att tala inför andra och att den även 

bidrar med att ge elever tillfällen till att stärka sitt självförtroende när det gäller att tala.  

 

Majoriteten av informanterna tycks medvetet arbeta efter den retoriska arbetsprocessen 

även utanför retorikkursen. Retorikkursen lyfts som nyttig för eleverna men även för lärare. 

Två av studiens informanter framhåller hur de själva har utvecklat ett annat tankesätt kring 

muntlig framställning genom att de har undervisat i retorikkursen. 

 

Lärare 4 uttrycker hur hen anser att alla borde läsa retorik. Genom retorikkursen menar hen 

att eleverna också får möjlighet att både öva på att tala inför andra och att reflektera över 

sig själv som talare. Hen uttrycker också att de möjligheter till övning som retorikkursen 

ger minskar elevernas nervositet i samband med muntlig framställning.  

 
Och det är en annan fördel med det här med retorikkurs att man kan ägna så mycket tid åt det, 

för det är ju tidsbristen oftast som gör att man inte kan liksom nå lika långt och utvecklas lika 

långt då. (Lärare 4) 

 

Hen menar också att retorikkursen kan vara användbar i arbetet med klassrumsklimat och 

hur man beter sig som publik, detta genom att man arbetar mycket med olika övningar. 

Lärare 4 menar vidare att retorikkursen öppnar upp för andra tankesätt genom att man ser 

vilka effekter den har på eleverna. Ett exempel som tas upp är att när denne lärare hade två 

treor, varav den enda hade läst retorik och den andra inte, kunde hen då se en tydlig skillnad 

i hur de klarade av nationella provens muntliga del.  

 

Lärare 6 menar att genom retoriken får eleverna möjlighet till att öva på att tala inför andra 

på ett annat sätt än inom svenskkurserna, vilket är något som lärare 2 också framhåller 

”Som när man har retorik, då har man ju liksom så mycket mer tid på sig och leka fram 

saker och den tiden har man ju kanske inte på svenskan lika mycket så egentligen skulle jag 

ju vilja att det var mer”. Genom retorikkursen, anser lärare 6, blir eleverna så vana vid att 
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tala att de oftast inte känns så avancerat genom att det stegvis trappas upp. Hen menar att 

hen brukar se till att arbeta lite extra med muntlighet med de som inte läser retorikkursen så 

att de också får råd och peppning. Enligt lärare 6 ger retorikkursen de här extra tillfällena 

för eleverna till att just öva på att tala inför andra medan de som inte läser den inte får 

samma möjlighet. ”Retorikkursen ska vara väldigt praktisk. Den ska vara lite teoretisk, men 

jag tycker tonvikten ska vara praktiskt för det där man behöver, även om man kan läsa om 

alla tal och så där” (Lärare 6). ”De klasser som läser retorik, det har man ju liksom en 

fördel av på svenskan också, för där får man ju verkligen träna mycket, så det är ju stor 

skillnad. Nej, jag skulle jättegärna vilja träna mer med dem” (Lärare 2). Lärare 6 framhåller 

hur elever själva har uttryckt att retorikkursen är användbar.  

 

Lärare 5 lyfter att retorikkursen har varit givande även för klassrumsklimatet då hen 

upplever att de lärde känna varandra på ett annat sätt. Vidare framhåller hen att genom att 

eleverna under retorikkursens gång kontinuerligt blivit utsatta för att tala inför andra, och 

för att stå längst fram, så har de blivit allt bekvämare med varandra och med situationen. 

Vidare framhåller hen hur hen själv såg nyttan av att elever får många tillfällen till muntlig 

framställning inför andra på ett annat sätt genom detta: ”Det är klart att jag tror att det är 

nyttigt. Jag tänker att det stärker personen att man vågar göra någonting som kanske känns 

jobbigt” (Lärare 5). 

 

Sammanfattningsvis ses utifrån resultatet vikten av retorikkursens betydelse genom att den 

ger elever mer tid till att få öva på muntlig framställning och den ger lärare möjlighet till att 

ge elever mer tid till övning. 

 

6.3  Informanternas arbete med stöttning vid muntlig framställning 
 

I följande avsnitt presenteras hur lärarna i studien arbetar med att stötta elever i samband 

med muntlig framställning inför grupp och helklass, vilket besvarar den andra av studiens 

frågeställningar.  

 

Utifrån resultatanalysen ses att studiens informanter arbetar varierande med hur de stöttar 

elever i samband med muntlig framställning. Samtliga informanter varierar undervisningen 

genom att arbeta i helklass, grupp och individuellt men det primära fokuset tenderar att 

ligga på individuellt arbete. Likaså framkommer i resultatanalysen att muntlig framställning 

inför grupp och helklass tenderar att komma lite senare in på terminen, speciellt om det är 

en ny klass där eleverna inte känner varandra sedan tidigare.  

 

6.3.1 Arbetet med stöttning inför muntlig framställning 
 

Av resultatanalysen framgår att studiens informanter lägger mycket fokus på stöttning inför 

att eleverna ska ha en muntlig framställning inför grupp och helklass. Lärare 3 framhåller: 

”Är man förberedd så kommer man känna sig så mycket tryggare” och lärare 1 framhåller: 

“Jag tror jag upplever att när eleverna är förberedda på de här praktiska omständigheterna 

så att de får förbereda sig kring det så känner de sig ofta tryggare”. Detta är ett uttalande 

som går i linje med vad samtliga informanter anser om förberedelsearbetet. Orden peppning 

och positivitet är vanligt återkommande ord när lärarna pratar om hur de brukar stötta 

eleverna inför sina muntliga framställningar.  
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När studiens informanter påbörjar ett moment där det ingår att eleverna ska framföra 

muntlig framställning inför grupp eller helklass inleder samtliga informanter med att i 

helklass gå igenom arbetsområdet och det teoretiska kring muntlig framställning. Som 

lärare 1 formulerar det: 
 

Innan, så tänker jag att ja, men då lyfter man ju fram. Det blir ju väldigt liksom informativt, 

då lyfter man ju fram det centrala innehållet, kunskapskraven. Man går även igenom under 

hur lång tid vi tänker oss tänker att vi ska jobba. Med det här man presenterar området, 

kanske genom en genomgång, föreläsning. Alltså, det blir rätt teoretiskt helt enkelt och 

kanske lyfter fram något exempel på något typ tal som motsvarar det här man strävar emot 

liksom. (Lärare 1) 

 

Lärare 5 är inne på samma linje och nämner hur de första lektionerna på momentet brukar 

handla om att diskutera vad som utmärker en god talare, och vad som utmärker en god 

lyssnare samt hur de som klass kan agera för att göra varandra bekväma. Lärare 1 lyfter 

också hur de inledningsvis talar om kroppsspråk, konstpauser, hur man använder 

anteckningar och hur man rör sig. Resultatanalysen visar att det inledningsvis handlar 

mycket om att arbeta i helklass med lärarledda lektioner för att sedan många gånger arbeta 

gruppvis och därefter individuellt. Det individuella arbetet tycks prägla förberedelserna 

inför en muntlig framställning. Samtliga informanter lyfter betydelsen av planering och att 

ge eleverna tydliga ramar för vad som förväntas av dem samt att ge dem gott om tid till att 

arbeta. 

 

Majoriteten av informanterna talar om en stegvis upptrappning av svårighetsgrad genom att 

succesivt bygga ihop mindre delar till en helhet (där helheten står för själva muntliga 

framställningen som bedöms). Lärare 2 exemplifierar hur den här stegvisa upptrappningen 

kan te sig genom att eleverna först får hålla sin muntliga framställning tillsammans som en 

grupp, vilket är något som flera av informanterna tycks göra, för att vid senare tillfällen 

hålla en egen muntlig framställning. Ett annat exempel är som lärare 4 och 6 exemplifierar 

genom att låta eleverna få hålla sin muntliga framställning inför mindre grupper för att 

sedan succesivt utöka gruppstorleken. Lärare 6 nämner även ett exempel där eleverna i ett 

första skede får sitta ner när de ska hålla sitt föredrag och att nästa steg är att stå upp och 

tala för en större grupp eller klass. Vidare framhåller hen liksom lärare 5 vikten av att låta 

eleverna inledningsvis välja fritt vad de vill prata om med motiveringen att eleverna ska 

känna sig trygga i att de behärskar sitt ämne. Majoriteten av informanterna menar att det 

ofta är gynnsamt att starta lite lättare, som exempelvis att eleverna får diskutera med 

varandra i grupper och bara ”prata”. ”Det finns absolut fördelar att få in så mycket muntligt 

som möjligt i förberedelsearbetet också, till exempel genom samtal, diskussioner och så 

vidare”, konstaterar lärare 1. 

 

En aspekt som i informanternas utsagor framträder som centralt i förberedelsearbetet inför 

muntlig framställning är gruppkonstellationer, vilket är något som samtliga informanter 

lägger tid på. Då majoriteten av informanterna startar med att eleverna får hålla en muntlig 

framställning inför grupp snarare än helklass så behöver grupper för framställningarna 

konstrueras. Lärare 3 lyfter nedan vikten av gruppkonstellationer. 

 
Jag vill att de ska ha någon eller några med sig som de känner sig jättebekväma med och sen 

kan det ju vara ett par stycken som de kanske inte har så mycket kontakt med och det får ju 

bli utmaningsdelen. Men att det ska finnas trygga punkter i den grupp som de jobbar i eller 
som de ska presentera inför. (Lärare 3) 
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Ingen lärare använder sig av slumpvisa grupper utan samtliga strävar efter jämna grupper 

där den enskilda eleven, såväl med talängslan som utan talängslan, har någon som den 

känner sig trygg med. Lärare 2 som brukar genomföra muntliga framställningar som grupp 

lyfter hur hen ofta ger eleverna olika roller i gruppen, så som grafiker och sekreterare. Flera 

av lärarna, däribland lärare 3 och 4, belyser hur de brukar presentera grupperna i god tid i 

förväg för eleverna för att detta är trygghetsskapande. ”Jag brukar presentera gruppen som 

de ska presentera inför tidigt, så man vet att nu, men om 2 veckor ska ha med tal och då är 

det de här som kommer sitta och lyssna. Det blir inga överraskningsmoment” (Lärare 3). 

Lärare 4 är inne på samma spår och brukar, liksom flera av informanterna, presentera 

talarordningen innan för eleverna. Elever som är nervösa brukar många gånger få möjlighet 

att välja vilken talarordning hen vill ha. Utöver lärarnas arbete med gruppkonstellationer 

lyfter ett flertal av dem vikten av klassrumsklimatet. Samtliga arbetar för att eleverna ska 

känna sig trygga i klassrummet i samband med muntlig framställning. ”Och sen tror jag det 

mycket handlar det om att de är trygg i klassen och trygg med mig som lärare” (Lärare 5). 

Vidare menar lärare 5 att ”Jag tror att det blir värre med muntligt om det känns som en 

otrygg plats och om man känner att den här läraren vill inte jag prata med, hur ska jag då 

kunna hålla ett tal liksom? Så jag brukar vänta med muntligt en bit in på terminen”. Detta 

arbete med klassrumsklimat kan för lärarna innebära att de pratar med klassen om hur man 

beter sig respektfullt mot varandra och hur man är en god lyssnare. Lärare 4 framhåller att 

det är fördelaktigt om man exempelvis är mentor att arbeta med klassrumsklimatet direkt 

från årskurs ett för att succesivt kunna skapa en gemenskap och gott klimat i klassen.  

 

Ytterligare en aspekt som framträder i resultatanalysen är att avdramatisera muntlig 

framställning, som lärare 6 uttrycker: ”Jag försöker ta bort den här upphaussade stämningen 

runt att prata inför grupp”. Lärare 2 menar att hen inte försöker göra en så stor sak av det 

utan presenterar det som en uppgift: ”Jag brukar försöka göra någon uppgift som är lite 

rolig så där så att hela klassen är med på att de själva tycker att det är lite kul”. Lärare 3 och 

6 lyfter hur de brukar avdramatisera situationen för eleverna genom att använda sig själv 

som exempel, till exempel genom att berätta om deras egen nervositet eller om någon 

situation som de har upplevt i samband med muntlig framställning. ”Jag försöker nog att 

peppa och avdramatisera generellt i helklass. Men också bjuda väldigt mycket på mig själv, 

hur jag kan ha känt det” (Lärare 3). Att samtala om nervositet är något som flera av 

informanterna brukar göra med sina elever, exempelvis låter lärare 4 sina elever 

inledningsvis skriva brev där eleverna får chans att uttrycka sina känslor kring muntlig 

framställning. ”Sen hjälper det ju inte alla, men många, så att vi liksom pratar om att vi är 

medvetna om att vi alla är nervösa. Att det känns så här och att det är bättre att säga 

det. Det blir lite grann som att man tände lampan och spökena kan försvinna” (Lärare 4). 

Lärare 3 brukar prata med sina elever om nervositet och ta upp att det är något som är 

naturligt och som alla känner. Hen brukar även ge eleverna råd om hur man kan hantera sin 

nervositet, som exempelvis genom att förbereda sig väldigt väl. Lärare 2 brukar ge sina 

elever konkreta, som att de, om de är nervösa, kan använda sig av hjälpmedel som 

PowerPoint, fästa blicken på någon fast punkt eller att ta stöd mot katedern: ”Om man inte 

gillar att folk tittar på en, då är det ju bättre att ha någonting annat som de kan titta 

på”. Vidare framhåller hen hur eleverna ges möjlighet att kunna stå lite undanskymd samt 

att få stöd i form av att erbjudas möjlighet att hålla i ett ståbord eller liknande. Andra 

exempel på hur lärarna bidrar med stöd till eleverna för att hantera sin nervositet är tips som 

att ta pauser, dricka vatten, ha manuskort och att ta djupa andetag.  

 

Slutligen är tid till att öva på sin muntliga framställning något som majoriteten av lärarna 

eftersträvar att ge eleverna. Lärare 1 menar att det är viktigt att eleverna får tid till 
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förberedelse och att de i sin förberedelse behöver olika grad av stöttning, där stöttning kan 

handla om exempelvis att peppa och motivera eller att hjälpa eleverna hur de kan disponera 

sitt tal. Lärare 3 belyser också vikten av att ge tid till förberedelse: ”Så jag trycker 

jättemycket på förberedelser och att det inte är farligt att känna sig nervös eller orolig” 

(Lärare 3). Vidare menar lärare 3 att om eleven känner sig förberedd så bidrar det till en 

trygghetskänsla. Lärare 4 poängterar ”Du kan ju inte bli duktig talare om du inte gör det. 

Det är som att cykla eller spela fotboll eller vad tusan som helst”. 

 

6.3.2 Arbetet med stöttning under den muntliga framställningen  
 

Resultatet visar att samtliga av studiens informanter under elevernas muntliga 

framställningar för anteckningar över varje enskild elev. Majoriteten har en matris som de 

kryssar och för anteckningar vid sidan om.  

 

Det stöttande arbetet som lärarna vid denna fas gör är att de själva ser till att vara aktiva 

lyssnare trots sitt antecknande, detta gör de bland annat genom att som lärare 4 säger se till 

att ha ögonkontakt eller att nicka uppmuntrande. 

 

Återigen framkommer vikten av att belysa för eleverna hur de ska agera som publik. Lärare 

3 framhåller att det är lärarens ansvar att eleven känner sig bekväm under sin muntliga 

framställning.  

 
Så jag brukar också säga till publiken när vi startar att man ska vara en god publik, lyssna 

uppmärksamt och trevligt. Inte sitta och förbereda sitt eget tal under tiden som någon annan 

pratar. Utan att man är här och nu och liksom är välvilligt inställd till den som pratar och då 

kan jag säga: Det vet man ju själv hur obehagligt det känns om någon plockar upp en mobil 

och börjar på att scrolla när man pratar och så där. Att ta de där situationerna som de brukar 

ägna sig åt, liksom få dem att förstå det lite grann. (Lärare 3) 

 

Lärare 3 anser alltså att det är av vikt att både läraren och eleverna i klassen ser till att den 

som talar känner sig bekväm. 
 

Utöver ovanstående visar resultatet att flera av lärarna i samband med den muntliga 

framställningen erbjuder olika typer av anpassningar för sina elever utifrån elevens behov. 

Som lärare 4 framhåller så kan hen ibland veta att eleven, även om den inte gillar det, ändå 

kommer att genomföra sin muntliga framställning. Medan hen ibland menar att man som 

lärare vet redan i förväg att eleven mår så dåligt att den inte kommer att dyka upp och då är 

det på en nivå där en anpassning behöver göras. Ett exempel kan vara att om en elev tycker 

att det är jobbigt brukar flera av lärarna, däribland lärare 5, erbjuda eleven att den får sitta 

ned i stället för att stå. Lärare 5 berättar även hur hen ibland kan dimma ner belysningen 

och att hen någon gång till och med har släckt belysningen helt för att eleverna inte ska 

känna att de står i allas blickfång. Ytterligare ett exempel på anpassning kan vara 

gruppstorlek och gruppmedlemmar. 

 

Återigen, liksom i förberedelsearbetet stöttar lärarna sina elever genom att vara peppande 

och positiva. En annan aspekt som också återkommer här är att avdramatisera och i denna 

fas handlar det om att avdramatisera antecknandet.  

 
Att de känner sig bekväma med att jag sitter där och så brukar jag säga: nu måste jag 

anteckna lite grann för att annars kommer jag inte komma ihåg men att man inte behöver 
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tolka mitt antecknande som att oj vad hon skriver nu? undrar vad hon skriver? Utan liksom 

att det bara är för minnet. Man behöver inte tänka att det är massa värderingar som kommer 

ner på papperet utan för att jag ska komma ihåg. (Lärare 3) 

 

Lärare 3 brukar alltså avdramatisera det genom att säga att anteckningarna är för att hen ska 

minnas. 

 

6.3.3 Arbetet med stöttning efter den muntliga framställningen 
 

Efter att eleverna har genomfört sin muntliga framställning visar resultatanalysen hur 

återkoppling hos majoriteten av informanterna ges i direkt anslutning till den muntliga 

framställningen. Ofta är det då, enligt lärare 2, som eleverna tar till sig den som mest. 

Centralt i den återkoppling som ges tenderar utifrån resultatanalysen vara att den ska 

genomsyras av positivitet och att ge eleverna peppning och beröm: ”Mycket two stars and a 

wish. Alltid försöka hitta beröm” (Lärare 3). Lärare 4 menar att beroende på elevens 

svårighet är det av stor vikt att lyfta något positivt, vilket hen hoppas och tror ska hjälpa 

eleven att utvecklas. Majoriteten av lärarna använder sig av matriser i pappersformat under 

själva muntliga framställningen och utöver dessa förs som nämnts många gånger 

anteckningar. Lärare 1 förklarar hur hens matris utgår från kunskapskraven och att hen 

använder sig av denna vid bedömning för att på ett smidigt sätt kunna visa och förklara för 

eleverna var de står och vad som krävs för att nå nästa nivå.  

 

Flera av informanterna, som exempelvis lärare 2, brukar även låta klasskamrater ge 

varandra positiv respons, utöver sin egen respons till eleverna.  

 

Lärare 3 konstaterar att det oftast inte blir någon lång stund till egen reflektion över elevens 

muntliga framställning men att det är något där det borde läggas mer tid, för att ge eleven 

några exempel på förbättringsområden till nästa gång.   
  

6.3.4 Informanternas arbete med stöttning av elever med talängslan 
 

Resultatanalysen visar att själva arbetsprocessen och hur studiens informanter lägger upp 

sitt arbete inför, under och efter muntlig framställning inför grupp och helklass inte skiljer 

sig åt särskilt mycket. Generellt kan lärarna sägas arbeta på nästintill samma sätt med elever 

med talängslan som med elever utan talängslan. Den skillnad som framträder i 

resultatanalysen är att lärarna brukar lägga till ännu mer av det de kallar peppning (i form 

av uppmuntrande ord) både inför, under och efter den muntliga framställningen samt extra 

stöd i förberedelseprocessen (i form av att hjälpa eleven att ta fram hjälpmedel som denne 

kan använda sig av under sin muntliga framställning). ”Peppar och pushar dem lite extra 

och försöker i större utsträckning ha koll på att de är med, alltså med på banan. Peppar, 

peppar och pushar extra. Det är både inför, under och efter, då alltså även i återkopplingen 

eller i alla steg liksom” (Lärare 1). Samtliga lärare brukar enligt vad som framgår av 

resultatanalysen, göra extra anpassningar i form av att låta eleverna hålla sin muntliga 

framställning i ännu mindre grupper än övriga, i vissa fall får eleven då välja grupp själv, 

och vid en allvarlig talängslan kan det hända att eleven bara får tala för läraren själv. Som 

lärare 5 framhåller kan det vara både gruppanpassning och anpassning exempelvis avseende 

om eleven ska stå eller sitta vid sin muntliga framställning. Vidare lyfter hen också 

exempel som att dämpa belysningen för att dämpa effekten av att eleven känner att den har 

strålkastare riktade emot sig, någon gång har hen även släckt belysningen helt. Som lärare 6 

framhåller kan en anpassning ibland vara att eleven håller en kortare muntlig framställning: 
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”Peppar dom extra och försöker liksom att om de bara pratar någon minut liksom” (Lärare 

6).  

 

Lärare 5 menar att hen har lågt ställda krav då och att prioriteten är att eleven genomför sin 

muntliga framställning: ”Kraven är väldigt lågt ställda då, men då är prio och få det gjort. 

Att man inte bara liksom kan slippa. Och efteråt är det bara ja pepp, pepp, heja, hejarop och 

ryggdunk. Bara liksom mätta på det positiva”. 

 

Lärare 1 menar att hen med elever som har talängslan inte försöker ge alltför mycket 

detaljer kring praktiska omständigheter, så som hen gör till andra, utan att de elever med 

talängslan ofta blir ännu mer oroliga då, då det blir mer att tänka på. Vidare lyfter hen hur 

det också kan vara gynnsamt att använda andra elever som resurser och stöttning för 

varandra, ”De behöver ju stöttas. De behöver stöttas av elever som inte har talängslan i 

samma utsträckning” (Lärare 1). 

 

6.4 Informanternas erfarenheter av talängslan inom svenskämnet 
 
I följande avsnitt presenteras de erfarenheter som studiens informanter har av talängslan 

inom svenskämnet, vilket besvarar den första av studiens frågeställningar.  

 

I resultatanalysen framgår att de flesta av studiens informanter upplever talängslan som 

vanligt bland elever och att det alltid finns någon elev per klass som har en talängslan som 

ställer till det för dem i samband med muntlig framställning. ”Ja men alltså snittet skulle jag 

säga att det är någon elev per klass” (Lärare 4).  Lärare 1 menar att:  

 
Ja, det skulle jag säga är förhållandevis vanligt. Ja men i runda slängar så ska jag väl alltid 

säga att det är. Eller alltid? Men återkommande känns som att åtminstone här i en grupp eller 

klass på mellan 20 till 25 individer där omkring, så skulle jag säga att det är ja, men mellan 2 

till 5 som tycker att det är jobbigt och 2 till 3 har alltså en ganska rejäl talängslan. (Lärare 1) 

 

Som lärare 1 säger är det något som hen upplever som förhållandevis vanligt. Vidare 

framgår i resultatanalysen att många elever kan ha en lättare nervositet och stress medan 

färre har en talängslan som är så pass att de inte kan genomföra sin muntliga framställning 

inför grupp och helklass. Resultatet visar att det är ett fåtal elever som har sådan talängslan 

att de när de kommer till årkurs tre fortfarande inte klarar av att genomföra en muntlig 

framställning inför en anpassad grupp.  

 

Ett flertal av studiens lärare anser att de ofta kan märka på eleverna att de har det jobbigt i 

samband med muntlig framställning eller har en talängslan av en viss grad. Majoriteten av 

informanterna anser även att eleverna själva är duktiga på att vara öppna med sin talängslan 

med sin lärare och att detta kan ske exempelvis genom att de pratar med den berörda 

läraren men också genom mejlkontakt, som lärare 2 uttrycker: ”Ofta så är de flesta elever ju 

ganska öppna med att det är så”. Däremot upplever lärare 3 att elever på exempelvis 

naturprogrammet och högpresterande elever kan ha en tendens att inte ge sina lärare den 

typen av information och att de kan lyckas dölja hur jobbigt de faktiskt tycker att det är. 

Några av informanterna, så som exempelvis lärare 4, brukar låta eleverna skriva ett brev 

innan de ska hålla en muntlig framställning inför grupp och helklass, detta bland annat i 

syfte att eleverna ska kunna berätta hur de upplever muntlig framställning.  

 



 

33 

 

Utifrån resultatanalysen kan utläsas att ingen av informanterna anser sig ha fått någon 

utbildning kring talängslan och hur de kan arbeta med elever som har talängslan: varken på 

jobbet eller under sin lärarutbildning. 

 

6.4.1 Informanternas erfarenheter av hur talängslan kommer till uttryck 
 

Som nämnts i ovanstående avsnitt anser ett flertal av studiens lärare att de ofta märker på 

elever att de har det jobbigt i samband med muntlig framställning eller har en talängslan av 

en viss grad. Som framgår i kapitlets inledande avsnitt framkommer hur informanterna 

uttrycker att det finns olika nivåer eller grader av talängslan. ”Ja som ett spann olika grader 

skulle man nästan kunna säga och mina erfarenheter av det är det att det är någonting som 

är vanligt” (Lärare 5).  

 

De tillfrågade lärarna har olika erfarenheter av hur talängslan kommer till uttryck (utöver 

att eleverna berättar för dem om sin problematik). Som lärare 2 framhåller märks det att 

eleverna är oroliga: ”Det märks ju att de är oroliga men de flesta är ju ganska öppna” 

(Lärare 2). Lärare 2 menar att detta kan märkas genom att eleverna ställer många frågor 

kring den muntliga framställningen: ”Ja men först vill de gärna veta liksom, ska det vara 

inför helklass?” (Lärare 2). Vidare menar lärare 2: ”Ja, men de kanske darrar jättemycket. 

Kanske börjar stamma alltså och då är det ju liksom så här fysiska saker som de tycker att 

det är jobbigt gör det är jobbigt att stå inför grupp”. Lärare 3 menar att talängslan kan 

komma till uttryck även på andra sätt: ”Men det kan ju också vara att man inte kommer den 

dagen man ska göra det eller att man kommer påpälsad i dunjacka och mössa och liksom 

man gör det, men man, man vill inte visa sig. Jag tänker också ett tecken på att man känner 

sig väldigt obekväm i situationen”.  Vidare lyfter hen: ”Men som sagt, jag tror nog många 

kanske på just natur och teknik. De håller det lite för sig själva, de försöker härda ut och 

tänker att ja, men det är, det är 4 minuter av mitt liv och sen är det över. Så då är det ju 

svårt att veta hur stort stresspåslag det är. Men är det riktigt illa, då kommer det ju fram” 

(Lärare 3). 

 

Majoriteten av informanterna menar att talängslan ofta kommer till uttryck redan innan den 

muntliga framställningen: ”Man kan tycka att de är lite oroliga före” (Lärare 6). Lärare 5 

menar att hen många gånger kan se tecken på talängslan innan och att det kan märkas på 

kroppsspråket. Som lärare 5 lyfter kan talängslan yttra sig på ett starkt sätt under själva 

muntliga framställningen:  ”Alltså det värsta fallet av talängslan som jag har varit med om, 

det var ju en elev som höll på att svimma så vi fick liksom avbryta och gå ut och ta luft” 

(Lärare 5).  

 

Flera av informanterna lyfter hur talängslan och nervositet under själva muntliga 

framställningen kan märkas av genom att eleverna är fnissiga eller blir röda i ansiktet: ”Så 

även om de står där och känner att ja, nu blir jag röd i ansiktet och nu måste jag skratta lite 

för jag är så nervös” (Lärare 5). Ett flertal av informanterna lyfter elever som har börjat 

gråta och fått avbryta sina muntliga framställningar. Lärare 6 har erfarenheter av att 

talängslan yttrar sig med bland annat gråtattacker och en allmän oro eller dåligt mående 

innan.  

 

En sammantagen bild av resultatanalysen visar på att talängslan ofta märks av redan vid 

förberedelsearbetet genom en generell oro som kan visa sig genom att eleven frågar mycket 

kring den muntliga framställningen. Vidare kan talängslan enligt informanterna yttra sig 
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genom att eleverna darrar, stammar, blir röda i ansiktet, fnissiga och att de helt enkelt 

skjuter upp sina framställningar eller helt avstår från att genomföra dem.   

 

6.4.2 Informanternas erfarenheter av orsaker till talängslan 
 

Utifrån resultatanalysen ses varierande erfarenheter hos informanterna avseende vilka 

orsaker som kan ligga bakom talängslan i samband med muntlig framställning. Något som 

framkommer hos flera av dem är att elever med talängslan ofta kan vara blyga och att 

eleverna har få tidigare erfarenheter av att tala inför andra. Som Lärare 1 uttrycker är just 

muntlig framställning för grupp och helklass en utsatt situation: ”Det är ju en ganska 

blottande situation, för det syns ganska snabbt om de ja, om man inte är förberedd eller om 

man kommer av sig helt enkelt” (Lärare 1). Hen menar att en orsak till talängslan kan vara 

att en elev är väldigt tillbakadragen, har introverta drag och inte gärna vill stå i centrum, 

vilket gör att det enligt lärare 1 blir en väldigt blottande situation vid en muntlig 

framställning. Vidare menar hen att det ofta är elever som är duktiga i skolan och att det 

inte handlar om att de inte vill visa sina kunskaper utan att det är en typ av 

försvarsmekanism för att de tycker att de är obekvämt och obehagligt. Lärare 2 är inne på 

samma spår: ”Sen är det en del bara som är som personer tillbakadragna, liksom blyga och 

inte gillar att prata helt enkelt så att det finns väldigt olika saker som har med talängslan”. 

Även lärare 6 uttrycker liknande: ”Det finns ju faktiskt människor som är otroligt blyga i 

naturen också”. 

 

Lärare 1 tar, liksom flera av studiens övriga informanter, upp bedömningssituationen som 

en tänkbar orsak. 

 
Ja, men en kanske obekväm aspekt att hela tiden, att någon sitter tittar på en, alltså man ju 

lyssnar ju som bedömare liksom väldigt aktivt naturligtvis och man kanske upplever sig 

granskad vilket man till viss del också är. Så jag tror absolut att den biten gör ju inte att det 

känns liksom tryggare eller vad man ska säga, utan det blir ju ytterligare en del som läggs till. 

(Lärare 1) 

 

Lärare 1 menar att orsaken till att bedömningssituationen skulle kunna vara en tänkbar 

orsak är att eleverna känner sig granskade. Hen tillägger att man kan se även hos elever 

som annars inte har svårigheter att uttrycka sig muntligt hur just examinationsmomentet blir 

onaturligt för eleverna. Lärare 3 är inne på samma sak: ”Alltså, jag tänker ju att de är ju 

väldigt fokuserade på att jag sitter där och att jag ska bedöma dem”.  

 

Ytterligare en tänkbar bakomliggande orsak som framkommer ur resultatanalysen är att 

eleverna bär med sig tidigare dåliga erfarenheter av att hålla muntlig framställning inför 

andra. Både dåliga erfarenheter av situationen i sig och dåliga erfarenheter som beror på 

andra elever och lärare. Som lärare 4 uttrycker: ”Ja alltså dåliga erfarenheter naturligtvis. 

Det är tydligt en sådan sak”. Vidare lyfter hen hur eleverna kan ha dåliga erfarenheter av att 

klasskamrater har skrattat eller att eleven tidigare har fått negativ respons vid muntlig 

framställning. Lärare 6 har liknande erfarenheter: ”Ibland kanske de har upplevt någon 

väldig jobbig sekvens i skolan eller något sådant där” (Lärare 6). Lärare 2 menar också att 

det kan ha med negativa erfarenheter från tidigare att göra samt att det kan vara så att 

eleverna tidigare inte har fått den stöttning som de har behövt. Hen lyfter också att det kan 

vara så att man tidigare har gått i en klass där man blivit buad eller retad i samband med 

muntlig framställning.  
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Lärare 5 tar upp att en tänkbar orsak kan vara att det finns en känsla av otrygghet, 

exempelvis att det inte råder ett tryggt klassrumsklimat. Detta är något som ett flertal av 

informanterna instämmer i.   

Ytterligare en orsak som framkommer är att samtliga informanter anser att det är få 

tillfällen till att träna på muntlig framställning inför grupp och helklass, om eleverna inte 

läser en retorikkurs. Detta framhålls som något som kan vara en bidragande orsak till att 

elever tycker att muntlig framställning är krävande och att elever har talängslan. ”Eller 

också har de inte gjort det så himla mycket. Och då är det ju liksom att de inte känner sig 

bekväm för att de har liksom inte tränat det så mycket” (Lärare 2). Som lärare 3 uttrycker:  

”Men sen så tror jag faktiskt att vi är jättedåliga i svensk skola på träna det här. Det är 

alldeles för sällan”. 

 

Lärare 3 tar upp ytterligare en aspekt, nämligen att denna känsla i samband med muntlig 

framställning kan vara något som ligger i vår natur. ” Ja, men jag tror att som sagt rent 

naturligt i oss så finns det en oro för den här typen av exponering att liksom exponera sig på 

det sättet” (Lärare 3). Men även flera av övriga lärare är inne på att det finns en naturlig 

nervositet som alla upplever.  

 

6.5 Sammanfattning av resultat 
 

I följande avsnitt ges en sammanfattning över det resultat som ovan har presenterats. 

Intervjustudien visar att informanterna har varierande erfarenheter av talängslan hos elever 

inom svenskämnet. Talängslan definieras enligt informanterna som en nervositet att tala 

inför andra som sträcker sig utanför ”normal nervositet”, en nervositet som är så stor att den 

ställer till det för eleven. Resultatet visar att talängslan tar sig olika uttryck, så som: oro 

innan, genom att eleven ställer många frågor kring den muntliga framställningen, att eleven 

darrar, stammar, rodnar, uppvisar allmän stress, inte dyker upp när det är dags, skjuter upp 

det eller att eleven kommer fullt påklädd med ytterkläder. Den sammantagna bilden är att 

tänkbara orsaker bakom talängslan i samband med muntlig framställning inför grupp och 

helklass, enligt informanternas erfarenheter, är att det är en situation där eleverna vet om att 

de bedöms, att de redan från början har introverta drag eller är blyga, att det finns en rädsla 

för att skämma ut sig, tidigare dåliga erfarenheter som exempelvis dålig respons från lärare, 

ett icke-tillåtande klassrumsklimat samt brist på övning. Resultatet visar att informanterna 

upplever att de kan märka på elever att de har det svårt och att elever med talängslan ofta 

berättar om det för dem. 

 

Utifrån resultatet framgår att informanterna värderar muntlig framställning som viktigt. En 

sammantagen bild är att arbetet inför en muntlig framställning främst präglas av 

individuellt arbete. Informanterna arbetar med stöttning i samband med muntlig 

framställning genom olika former av anpassningar, peppning, planering med tydliga ramar, 

upptrappning av svårighetsgrad eller progression, avdramatisering, övning, återkoppling 

och klassrumsklimat. Den sammantagna bilden är att informanterna generellt arbetar på 

samma sätt med stöttning oavsett om eleven har talängslan eller ej. Om en elev anses ha 

talängslan så läggs mer stöttning in genom framför allt extra peppning och anpassningar 

både inför, under och efter den muntliga framställningen. De extra anpassningar som 

framträder i resultatet är primärt att sätta ihop mindre grupper och att låta eleven få större 

inverkan på hur den muntliga framställningen ska genomföras. Andra elever används som 

resurser inför och ibland efter att den muntliga framställningen har genomförts.  
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Resultatet visar på betydelsen av retorikkursen, genom att den ger elever och lärare mer tid 

till övning på muntlig framställning.  

 

7. Diskussion 
 
Syftet med föreliggande studie har varit att fördjupa kunskapen om svensklärares 

erfarenheter av talängslan och stöttning av gymnasieelever i samband med muntlig 

framställning inom svenskämnet. För att uppnå syftet och besvara studiens frågeställningar 

har intervjuer med sex gymnasielärare inom svenskämnet genomförts. 

 

I detta kapitel och dess tillhörande avsnitt diskuteras studiens resultat, vilket sedan följs av 

en metoddiskussion. Kapitlet avslutas genom att slutsatser och förslag på framtida 

forskning presenteras.  

 

7.1 Resultatdiskussion 
 

Nedan diskuteras de analyserade resultat som har presenterats i kapitel 6. 

Resultatdiskussionen tar sin utgångspunkt i den bakgrund, tidigare forskning samt 

teoretiska utgångspunkter som inledningsvis redogjorts för. Resultatdiskussionen är indelad 

i två avsnitt, vilka representerar studiens två frågeställningar.  

 

7.1.1 Informanternas erfarenheter av talängslan hos elever 
 

Studiens första frågeställning lyder: Vilka erfarenheter har svensklärarna av talängslan hos 

elever? Resultatet visar på lärarna har erfarenheter av talängslan hos sina elever inom 

svenskämnet och att det förekommer hos någon elev i varje klass medan stress och 

nervositet inför en muntlig framställning inför grupp och helklass tenderar att vara mer 

regel än undantag. Lärarnas erfarenheter tycks gå i linje med vad Olsson Jers (2012, s. 161) 

skriver gällande att svensklärares uppfattningar tycks vara att samtliga elever anser att det 

är obehagligt att tala inför andra och med UR:s undersökning (2012, s. 12), i vilken det 

framgår att majoriteten av elever känner sig rädda eller nervösa vid redovisning inför 

klassen.  
 
Informanternas erfarenheter av hur talängslan kommer till uttryck kan generellt sägas gå väl 

i linje med de fysiska och psykiska symptom som tidigare presenterats. Resultatet visar att 

de fysiska symptomen som märks av är svettningar, yrsel, darrningar, rodnad, att eleven 

pratar snabbt eller att eleven fnissar mycket, vilket överenstämmer med de fysiska symptom 

som Axelsson (2011, s.16), Hellspong (2004, s. 187), Jerkander (2020, s. 126), Olsson Jers 

(2010, s.162) och Sandin (2017, s. 44–49) presenterar. Resultatet visar i likhet med de 

psykiska symptom som Sandin (2017, s. 45–46) presenterar, att dessa yttrar sig genom att 

eleven uttrycker vissa känslor eller tankemönster i samband med den muntliga 

framställningen. Likaså visar sig ofta talängslan enligt resultatet genom att eleven, precis 

som Jerkander (2020, s. 126) skriver, undviker eller skjuter upp sin muntliga framställning. 

Resultatet visar att informanterna tycker sig kunna se när elever har det kämpigt, vilket kan 

sägas gå emot vad Axelsson (2011, s. 16) konstaterar, nämligen att symptomen många 

gånger inte märkbara för publiken.  

 

De orsaker till talängslan som framkommer i resultatet är, precis som framgår i den studie 

som genomförts av Tekşan et al. (2018, s. 1406), bland annat att eleverna är rädda för att 
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göra bort sig och bli kritiserade, att de är blyga, att de har bristande tilltro till sig själva samt 

dåliga tidigare erfarenheter, vilket är i linje med de orsaker som Axelsson (2011), Jerkander 

(2020, s. 128), Sandin (2017, s. 31-39), Svedner (2012, s. 127) samt Åsander och 

Rickardsson (2012) presenterar. Det som skiljer sig mellan resultatet och den bakgrund och 

tidigare forskning som presenterats är att social fobi i resultatet bara nämnts vid ett tillfälle.  

 

I GY11 (Skolverket, 2011, s. 6) framgår hur hänsyn ska tas till elevers olika förutsättningar, 

behov och kunskapsnivå och att det finns olika vägar att nå målen. ”Särskild 

uppmärksamhet ska ägnas åt de elever som av olika anledningar har svårigheter att nå 

målen för utbildningen” (Skolverket, 2011, s. 6). Enligt Skolverket (2011, s. 10) ska läraren 

stärka varje elevs självförtroende, och vidare framgår hur läraren ska stimulera, handleda 

och stödja eleven samt ge ett särskilt stöd till elever i svårigheter. I motsats till detta anser 

många elever enligt tidigare forskning (UR, 2012, s. 14) att de inte har fått kunskap och råd 

om hur de ska komma över sin rädsla. I resultatet i föreliggande studie kan en tendens 

urskiljas till att lärarna fokuserar på hur de ska anpassa själva situationen vid den muntliga 

framställningen snarare än att fokusera på att eleven ska komma över sin rädsla. Värt att 

poängtera är att lärare indirekt, genom arbetet med hur elever ska klara av att genomföra 

den muntliga framställningen, kan sägas ge elever stöd att komma över sin rädsla. Detta 

görs genom att de gradvis behöver utsätta sig för det som de är rädda för, vilket är något 

som Åsander och Rickardsson (2012) menar kan vara till hjälp för att komma över en 

ångest eller rädsla.   

 

I förhållande till copingteorin kräver elevers svårigheter, som att hantera sin oro, i samband 

med muntlig framställning extra insatser (Egidius, 2022). Dessa extra insatser skulle enligt 

mig kunna jämföras med att nå nästa nivå i lärandeteorins proximala utvecklingszon (jfr 

Woolfolk & Karlberg, 2015, s. 57). Utifrån resultatet noteras hur lärare i förhållande till 

copingteorin kan sägas ha möjlighet att förse elever med resurser samt att ge dem utrymme 

för vilken copingstrategi som de kan välja för att hantera den stress som uppstår i samband 

med muntlig framställning.  

 

Informanternas erfarenheter är att elever ofta på eget initiativ söker upp dem för att berätta 

att det känns krävande inför en muntlig framställning. I förhållande till copingteorin kan 

resultatet sägas indikera att eleverna indirekt, genom att söka upp sina lärare, efterfrågar 

stöttning från dem. I linje med copingteorin kan sägas att eleverna vid ett sådant tillfälle 

eftersträvar att använda sig av socialt stöd som en typ av copingstrategi för att hantera sin 

stress kring muntlig framställning (jfr Holt et al., 2015, s. 688–689). Copingstrategin socialt 

stöd kan även urskiljas i resultatet genom att talängsliga elever får stöttning av en annan 

elev som inte har samma talängslan, något föreliggande studie ger belägg för. Genom den 

stöttning som lärarna ger, exempelvis genom att anpassa gruppstorlek och sätta upp tydliga 

ramar, skulle det utifrån min tolkning av resultatet i ljuset av teorin kunna sägas att lärarna 

förser eleverna med en problem-fokuserad copingteori för att hjälpa dem att hantera sin 

stress. Detta gör de även genom att ge eleverna möjligheter till övning inför sina muntliga 

framställningar. Vidare noteras utifrån resultatet hur lärarna förser eleverna med 

emotionsfokuserade copingstrategier genom att låta dem uttrycka sina känslor (jfr Egidius, 

2022). Detta tenderar dock enligt resultatet att vara mindre vanligt bland informanterna än 

den problemfokuserade varianten. Användning av emotionsfokuserade copingstrategier 

skulle i enlighet med i Justin D. Waltons studie (2018) kunna ses som en framgångsrik 

strategi när det gäller att få elever att känna sig trygga i att tala inför andra. Resultatet i 

Waltons studie (2018, s. 34) visar bland annat på att stötta eleven i att uttrycka sina känslor 

är en viktig aspekt i att få eleven trygg i situationen att tala inför andra. Resultatet i Waltons 
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studie (2018, s. 35) visar vidare vikten av att som lärare själv vara öppen, ”en riktig 

person”, vilket går i linje med studiens resultat. 

 

Resultatet från föreliggande studie visar i enlighet med både UR (2012) och Olsson Jers 

(2010) undersökningar att elever, ju äldre de blir, tenderar att hantera oron vid muntlig 

framställning bättre samt att oron tenderar att avta med stigande ålder. Elever i årskurs 3 

upplevs ofta enligt studiens lärares erfarenheter som tryggare. Detta överensstämmer med 

det resultat som UR:s undersökning (2012, s. 12) visar, där det framkommer hur större 

andel elever är tryggare vid 18 års ålder än 16 års ålder. Resultatet från UR:s undersökning 

(2012, s. 15) visar också större andel elever anser sig vid 18 års ålder än vid 16 års ålder ha 

fått kunskap, tips eller råd av sin lärare hur man gör för att känna sig trygg i att prata inför 

andra. Det kan ses överensstämma med informanternas erfarenheter av att eleverna är 

tryggare efter att de har fått öva på muntlig framställning. Olsson Jers (2010, s. 163) 

framhåller i sin avhandling att det är en normal företeelse att känna tal- och 

exponeringsängslan i delar av en muntlig situation och speciellt i nya situationer. Hon 

menar vidare att det följaktligen inte är överraskande att elever i början på en termin 

fokuserar på nervositeten när de talar om muntlighet, då de inte känner varandra i klassen 

och inte heller lärarna. Detta är något som går i linje med föreliggande studies resultat, i 

vilken det framkommer att en del av lärarna brukar avvakta och ta muntlig framställning 

inför grupp och helklass senare in på terminen. Som Olsson Jers (2010, s. 163) presenterar 

tyder resultatet i hennes avhandling på att det, trots ängslan, ”är ovanligt att eleverna har 

fysiska eller sociala symptom som marginaliserar dem under längre tid” och att elever med 

tiden övervinner sin värsta oro inför muntliga situationer. Även detta överensstämmer med 

det resultat som framträder i föreliggande studie, som visar på att informanterna menar att 

majoriteten av eleverna faktiskt genomför sin muntliga framställning trots den stress och 

oro som det innebär för dem.  

 

Som Hellspong (2004, s. 57) konstaterar får många elever sällan chansen att uppträda i 

talarrollen och att de inte får någon systematisk träning i den muntliga framställningens 

teknik, vilket kan resultera i misslyckade framträdanden som tär på självkänslan och som 

avskräcker från fler försök. Negativa tidigare erfarenheter och brist på övning är något som 

lyfts av ett flertal informanter som en tänkbar orsak till talängslan. Kanske är det just det, 

negativa tidigare erfarenheter eller bristen på rikliga tillfällen till att prata som gör att 

eleverna, som lärare 6 upplever det, blir allt räddare för att höra sin egen röst? Hellspong 

(2004, s. 57) menar att en bidragande orsak till ovanstående kan vara att muntlig 

framställning inte har varit något obligatorisk under lärarutbildningen, inte ens för 

svensklärare, vilket är i linje med studiens resultat.  

 

7.1.2 Stöttning av elever och elever med talängslan vid muntlig framställning 
 

Studiens andra frågeställning lyder: Hur arbetar svensklärarna med stöttning av elever och 

elever med talängslan vid muntlig framställning? I skollagen framgår att ”Barn och elever 

ska ges stöd och stimulans så att de utvecklas så långt som möjligt” (SFS 2010:800 kap 1 § 

4). Vidare ska alla barn och elever i samtliga skolformer enligt skollagen ges den ledning 

och stimulans som de behöver i sitt lärande och personliga utveckling för att de ska kunna 

utvecklas så långt som möjligt enligt utbildningens mål utifrån sina egna förutsättningar 

(SFS 2010:800 kap 3 § 2). Här belyses vikten av att elever får stöttning för att kunna 

utvecklas och att denna stöttning kan ske på olika sätt, vilket studiens informanter uppvisar 

en tydlig medvetenhet om.  
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Informanterna arbetar enligt sina utsagor med stöttning eller scaffolding, som det inom den 

sociokulturella lärandeteorin kallas, genom olika former av anpassningar, peppning, 

planering med tydliga ramar, upptrappning av svårighetsgrad eller progression, 

avdramatisering, övning, återkoppling och klassrumsklimat. Den sociokulturella 

lärandeteorin utgår från att ”Den mer kompetenta personen ger så att säga den lärande 

fysiskt eller intellektuellt stöd under tiden appropriering av en viss färdighet pågår” (Säljö, 

2022, s. 105). Detta kan ses i och med de olika typer av stöd som studiens lärare ger sina 

elever, exempelvis genom att minska uppgiftens komplexitet. Detta handlar enligt Säljö 

(2014, s. 239) om att bistå med strukturerade resurser. De olika typer av stöd som lärarna 

ger kan tänkas bero på den utvecklingszon som eleven befinner sig i. 

Vid en jämförelse med tidigare forskning ses tydliga samband mellan informanternas 

stöttningsarbete och de arbetssätt som framkommer i tidigare forskning (e.g. Olsson Jers, 

2010; Tekşan et al., 2018). i. Enligt Palmér (2010, s. 91) finns två olika former av stöttning: 

övergripande stöttning och direktstöttning (macro och micro scaffolding). Resultatet visar 

att den övergripande stöttningen ges genom den planering och det upplägg som lärarna har 

för arbetsområdet. Den direkta stöttningen ges genom att lärarna ger eleverna olika typer av 

stöd inför och under arbetets gång. Utifrån resultatet ses en tendens till att direkt stöttning 

förekommer mest, exempels genom uppmuntran och anpassning av uppgiften utifrån 

elevens behov. 

En central aspekt som framkommer i resultatet är arbetet med klassrumsklimat som en del 

av det stöttande arbetet. I samstämmighet med resultatet ses klassrumsklimat som centralt 

även i den bakgrund och tidigare forskning som presenterats (e.g. Olsson Jers, 2010; 

Tekşan et al., 2018; Palmér, 2010; Svedner, 2010; Walton, 2018). Som Olsson Jers (2010, 

s.164–165) skriver utesluter ett tryggt klassrumsklimat inte att elever känner oro i muntliga 

situationer men det underlättar för elever att hantera den oro som de flesta känner, vilket 

går i linje med resultatet i föreliggande studie. 

En typ av stöttning som utmärker sig och tenderar att vara genomgående i informanternas 

utsagor, oavsett vilken utvecklingszon eleven befinner sig i, är peppning. Detta präglar 

stöttningsarbetet under alla faser av arbetet med muntlig framställning. Peppning kan ses 

som en kommunikativ stötta, vilket enligt Woolfolk och Karlberg (2015, s. 61) är en typ av 

scaffolding. Ytterligare ett exempel på en kommunikativ stötta som framträder ur resultatet 

är att dela upp arbetet med muntlig framställning i flera ”mindre steg”. Detta 

stöttningsarbete kan sägas sammanfalla med problemfokuserade copingstrategin som 

copingteorin förmedlar och kan utifrån resultatet sägas vara något som lärarna arbetar 

mycket med genom de kommunikativa stöttor som de förser eleverna med. 

Vid informanternas stöttningsarbete med elever med talängslan tenderar de att lägga in 

extra mycket peppning och fler anpassningar. Som Svedner (2012, s. 127) konstaterar kan 

en mer normal talängslan övervinnas om talklimatet är fritt och positivt och om läraren 

stöttar. Vidare skriver Svedner (2012, s. 127) att elevens självtillit kan växa om eleven har 

en ”normal” talängslan, vilket ses överensstämma med informanternas erfarenheter. 

Resultatet indikerar att det vid stöttningsarbetet med talängsliga elever tenderar att vara ett 

större fokus på de fysiska, snarare än psykiska, symptom som talängslan kan medföra. 

Detta skulle kunna vara problematiskt då dessa symptom, precis som Sandin noterar (2017, 

s. 46–48), samverkar. En tolkning som kan göras utifrån resultatet är att om arbetet med att 

stötta elever med talängslan fokuserar på att lindra de fysiska symptomen utan att arbeta 



 

40 

 

med de underliggande psykiska symptomen (så som negativa tankar), kan en förbättring, att 

nå nästa utvecklingszon, försvåras.  

En sammantagen bild visar att arbetet inför en muntlig framställning främst präglas av 

individuellt arbete, vilket utifrån lärandeteorin kan vara en aspekt att problematisera då 

interaktion och samarbete ses som centralt för lärande (Dysthe, 2010, s. 41; Säljö, 2022, s. 

98). Den som lär lånar under lärprocessen kompetens av den erfarne och därefter utvecklar 

den lärande stegvis en större grad av autonomi i att hantera uppgiften (Säljö, 2014, s. 239). 

Resultatet visar att elever sällan används som resurser för varandra. Av resultatet framgår 

även hur lärarna anser att det finns för lite tid till att arbeta med muntlig framställning. En 

tanke som uppstår är om det skulle kunna vara gynnsamt att i högre grad låta elever vara 

resurser för varandra i stöttningsarbetet? Att på detta sätt involvera elever skulle även 

kunna bidra till att skapa ett tryggare klassrumsklimat, genom att eleverna på ett sätt kan 

sägas närma sig varandra. En sådan tanka är i linje med det resultat som framgår i Waltons 

studie (2018, s. 35) gällande vikten av att öppet prata om känslor, åsikter och idéer för ett 

öppet klassrumsklimat. Följande resultatdiskussion lämnar utrymme för diskussioner om 

huruvida det vore gynnsamt att låta det sociala lärandet som belyses i lärandeteorin erhålla 

ett större fokus i undervisningen eller inte? 

Efter den muntliga framställningen tenderar fokus enligt resultatet att hamna på 

återkoppling som del i lärarnas stöttningsarbete. Som Olsson Jers (2010, s. 168–171) 

skriver ges den muntliga responsen oftast i direkt anslutning till anförandet eller 

redovisningen och fokuserar ofta på det positiva. Även resultatet i Palmérs studie (2008, s. 

160) visar att respons på muntliga anföranden i allmänhet tycks handla om att i direkt 

anslutning till redovisningarna ge positiv respons. Detta överensstämmer med vad resultatet 

i föreliggande studie visar. ”Det talas således sällan om vad man precis sett och lyssnat till 

och som läraren troligen gjort noteringar om eftersom det nämns senare i enskild utvidgad 

respons” (Olsson Jers, 2010, s. 170). Resultatet visar att positiv återkoppling ges till 

samtliga elever men att den speciellt tycks prägla återkopplingen till eleverna med 

talängslan. Dragningen mot att enbart ge positiva omdömen, som inte skiljer sig åt oavsett 

var på skalan den muntliga framställningen befinner sig, benämns enligt Olsson Jers (2010, 

s. 171) som översalutogent.  

7.2 Metoddiskussion  
 
Oavsett vilken metod som används finns det alltid aspekter som bör problematiseras. En 

fördel med de kvalitativa intervjuerna, vilket också är den främsta anledningen till 

metodvalet i föreliggande studie, är att de lämpar sig väl för att kunna uppnå en fördjupad 

kunskap inom det aktuella området (Denscombe, 2018, s. 292).  Intervjuns stora fördel är 

som Lagerholm (2010, s.55) och Denscombe (2018, s. 292) skriver dess flexibilitet, 

anpassning till situationen och höga svarsfrekvens. Ytterligare en viktig fördel som 

Denscombe (2018, s. 293) nämner är att ”Vid intervjuer ansikte mot ansikte innebär 

direktkontakten under intervjun att data kan kontrolleras beträffande riktighet och relevans 

under tiden som det samlas in”.  

 

Användandet av intervjuer gör att materialet inte blir lika omfattande och således resulterar 

det i en begränsad bild av i detta fall, lärares erfarenheter av talängslan samt deras 

stöttningsarbete i samband med muntlig framställning. Med ett större antal informanter 

skulle resultatet kunna bli annorlunda. Om en annan metod, som exempelvis i form av 

kvantitativ enkät, använts hade det kunnat ge ett annat resultat. Detta skulle kunna ha varit 
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ett sätt för att få fler informanter men då skulle också möjligheten till en fördjupad kunskap 

begränsas avsevärt. Då syftet inte har varit att få stora mätbara, kvantifierbara resultat så 

anses inte en kvantitativ metod vara lämpligt för att kunna uppnå studiens syfte. Vidare 

hade lärarnas arbete med stöttning kunnat studeras med hjälp av deltagande observation 

men däremot skulle inte deras erfarenheter kunna besvaras via denna metod. 

Frågeställningarna i studien, särskilt den första, hade inte kunnat besvaras via exempelvis 

deltagande observation, då en observation inte kan redogöra för informanternas 

erfarenheter. En kombination av deltagande observation och intervju hade kunnat användas 

men sett till bland annat den tidsram som finns för föreliggande arbete hade detta inte varit 

möjligt att genomföra. Således anses efter noggrant övervägande den valda metoden som 

den bäst lämpade för att kunna uppnå studiens syfte. 

 

Användandet av semistrukturerade intervjuer kan sägas fylla sitt syfte att ge uttömmande 

svar. De har lämpat sig väl då de förberedda frågorna har ställts i en lämplig ordning 

baserat på det som informanterna pratat om. En utmaning som följer med öppna frågor är 

att som intervjuare se till att dessa inte blir ledande, vilket hela tiden har varit i åtanke.  

 

De intervjufrågor som ställdes har, enligt mig, skapat ett bra underlag för att besvara 

studiens frågeställningar och uppfylla dess syfte. Frågorna har varit öppna, vilket ger 

fördelen att informanterna själva får formulera svaren, bestämma svarets längd och den typ 

av innehåll som svaret tar upp. Vidare ger det också fördelen att informationen som 

insamlas med stor sannolikhet kommer att ”återspegla hela rikedomen och komplexiteten i 

respondentens synpunkter. Respondenterna får utrymme och möjlighet att uttrycka sig med 

egna ord” (Denscombe, 2018, s. 257). Fördelen med öppna frågor kan också sägas vara att 

minska intervjuareffekten, det vill säga risken att informanterna svarar det som de tror att 

forskaren förväntar sig för svar av dem (Denscombe, 2018, s. 277).  

 

En aspekt som inte går att komma ifrån är att, precis som Denscombe (2018, s. 293) 

framhåller: ”Data från intervjuer baseras på vad människor säger snarare än vad de gör. Det 

är inte alltid som uttryck och handling stämmer överens”. Nackdelen med öppna frågor kan 

enligt Denscombe (2018, s. 257) vara att det kräver större ansträngning från informanten 

samt att det ger mycket material att analysera innan det kan användas. Det faktum att 

informanterna fick ta del av intervjuguiden i förväg kan väga upp en av nackdelarna med 

öppna frågor genom att informanterna får tid innan att förbereda sig på vad som komma 

skall samt att möjlighet till att fundera igenom frågorna ordentligt. Det kan ge en större 

chans till att få svar på fler frågor. En nackdel med att informanterna fick ta del av 

intervjuguiden i förväg kan vara att svaren blir för tillrättalagda och att informanten svarar 

det som den tror är eftersträvansvärt. I föreliggande studie har bedömningen gjorts att 

fördelarna med att ge ut intervjuguiden i förväg väger tyngre än dess nackdelar. Flera av 

informanterna var mycket positiva till att få tillgång till intervjuguiden i förväg.  

 

Vidare är urvalet av informanter väl genomtänkt, som Per Lagerholm (2010, s. 55) skriver 

kan ett dåligt genomtänkt urval ge ett mycket skevt svar. En viktig aspekt vid urval är som 

Lagerholm (2010, s. 55) framhåller att intervjupersonerna vill delta. Vidare har urvalet 

gjorts för att få informanter som har relevans för studien. Då informanterna arbetar på olika 

program och med olika klasser kan en variation avseende deras erfarenheter samt arbete 

med stöttning uppnås. En fördel med att informanterna delvis är redan etablerade kontakter 

kan vara att det bidrar till en förhoppningsvis mer avspänd situation samt villigheten att 

ställa upp. Nackdelen är att det kan påverka den tolkningen genom att en viss förförståelse 

för personen redan är etablerad.  



 

42 

 

 

Intervjuerna har spelats in, vilket precis som Lagerholm (2010, s. 56) påpekar, har ansetts 

lämpligt för viktig information inte ska missas. Det faktum att intervjuerna spelades in kan 

göra att informanterna inte känner sig bekväma i intervjusituationen därav framgick det 

tydlig i informationsbrevet att intervjuerna var tänkta att spelas in och i samband med 

samtliga intervjuer ställdes även frågan personligen till informanterna om accepterade att 

intervjuerna spelades in. 

 

Avslutningsvis finns det en viktig aspekt som bör belysas och det är att de tolkningar som 

görs präglas och påverkas av den som utför studien. Forskarens bakgrund och redan 

etablerade värderingar har betydelse för data som insamlas och för analysen (Denscombe, 

2018, s. 25). ”Människor svarar olika beroende på hur de uppfattar den person som ställer 

frågorna” (Denscombe, 2018, s. 277).  I studien har jag därav försökt att inta en neutral 

hållning under hela arbetsprocessen i syfte att minimera min inverkan på 

undersökningsresultatet.  

 

7.3 Slutsatser 
 
I den inledande problemformuleringen presenterades hur bland annat UR:s undersökning 

(2012, s. 13) visar att elever önskar mer stöd från sina lärare för att komma över sin rädsla 

att tala inför andra. ”De flesta elever upplever att de inte får någon bra hjälp för att komma 

över sin talrädsla” (Sandin, 2017, s. 9). Det behövs mer kunskap för att kunna hjälpa elever 

med talrädsla och den nervositet som förknippas med muntlig framställning. Kunskap om 

talängslan saknas ofta inom skolan enligt Sandin (2017, s. 16). Samtidigt framkommer i 

problemformuleringen hur nervositet inför att tala inför andra är något som förekommer 

hos många, inte bara de som är talängsliga. Således bottnade idéen till föreliggande studie i 

att jag, som blivande svensklärare på gymnasiet, ville se närmare på hur man kan arbeta för 

att stötta alla elever, de med talängslan som de utan talängslan, när de kommer till muntlig 

framställning. Syftet med föreliggande studie har således varit att fördjupa kunskapen kring 

svensklärares erfarenheter av talängslan och stöttning av gymnasieelever i samband med 

muntlig framställning inom svenskämnet. För att uppfylla syftet har studien utgått från två 

frågeställningar: Vilka erfarenheter har svensklärarna av talängslan hos elever? samt Hur 

arbetar svensklärarna med stöttning av elever och elever med talängslan vid muntlig 

framställning? 

 

Den slutsats som kan dras utifrån den första frågeställningen är att samtliga av 

svensklärarna har erfarenheter av talängslan som något som är vanligt förekommande. De 

har varierande erfarenheter av talängslan inom svenskämnet men tenderar att ha liknande 

erfarenheter av vad som kan orsaka talängslan och vilka uttryck talängslan kan ta sig. Enligt 

Sandin (2017, s. 16) saknas ofta kunskap om talängslan inom skolan och i resultatet 

framgår att lärarna inte har erhållit någon utbildning eller dylikt angående talängslan. 

Lärares kunskaper om talängslan är kunskaper som de på egen hand har tillägnat sig, vilket 

indikerar att det kan tänkas finnas utvecklingsområden gällande deras kunskaper om 

talängslan. Den slutsats som kan dras utifrån resultatet är att trots lärares erfarenheter av 

talängslan skulle det vara gynnsamt för dem att erhålla någon slags utbildning kring 

talängslan och hur man som lärare kan arbeta med den.  

 

Den slutsats som kan dras utifrån den andra frågeställningen är att svensklärarna tenderar 

att arbeta aktivt med stöttning i samtliga faser av arbetet med muntlig framhållningen. De 

arbetar på olika sätt med stöttning, vilka tenderar att gå i linje med vad tidigare forskning 
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visar på. Avseende stöttningsarbetet med elever med talängslan så läggs ofta extra peppning 

och anpassningar in, varav den vanligaste anpassningen är att minska gruppstorleken vid 

framförandet av den muntliga framställningen. Återkopplingen till eleverna i samband med 

muntlig framställning präglas av positivitet. Enligt Säljö så är konstruktiv kritik ett sätt att 

nå nästa nivå i den proximala utvecklingszonen (2022, s. 104). Utifrån detta skulle en 

slutsats kunna dras om att man som lärare till en elev med talängslan kan behöva komma på 

andra sätt att ge eleven stöttning för att nå nästa nivå i den proximala utvecklingszonen 

eftersom fokus vid den muntliga framställningen ofta ligger på att eleven ska ”överleva”. 

 

En konklusion som dras utifrån arbetet med denna studie är att informanterna främst 

fokuserar på den stress som uppstår för eleverna i samband med att de ska framföra sin 

muntliga framställning. Ett utvecklingsområde skulle kunna vara att arbeta mer med även 

de psykiska symptomen av talängslan genom att implementera emotionsfokuserade 

strategier i förberedelsearbetet. Ytterligare en konklusion är att retorikkursen är av stor 

betydelse för elevers utveckling av sina förmågor vid muntlig framställning då den ger 

elever och lärare tid till övning.  

 

Ambitionen är att föreliggande studie ska kunna tillföra en fördjupad kunskap angående 

svensklärares erfarenheter av talängslan och stöttning av gymnasieelever i samband med 

muntlig framställning inom svenskämnet. Studien har visat på att tid är en central aspekt 

som får stor betydelse på undervisningen, vilket ses genom den betydelse retorikkursen har 

för elever genom att de får mer tid till övning. Denna studie kan förhoppningsvis bidra med 

att skapa en didaktisk medvetenhet hos svensklärare genom att synliggöra olika typer av 

arbetssätt samt olika typer av erfarenheter. Att implementera dessa arbetssätt och 

erfarenheter på svenskundervisningen kan ses som gynnsamt för såväl lärare som för 

elever. Arbetssätten och erfarenheterna kan även anses vara relevanta och implementerbara 

för andra ämnen som sträcker sig utanför svenskämnets ramar. 

 

7.4 Förslag på framtida forskning 
 

I den forskningsbakgrund som presenterats noteras att det saknas forskning inom området 

som inbegriper både hur lärare arbetar med elever med talängslan och elever utan 

talängslan inom svenskämnet. Detta medför möjligheter till att bredda och utveckla 

forskningen inom området, exempelvis genom en mer omfattande studie. Det skulle 

exempelvis vara intressant att se djupare på respektive del avseende hur lärare arbetar med 

stöttning i samband med muntlig framställning, exempelvis genom att undersöka hur lärare 

arbetar med progressionen från att eleverna håller en muntlig framställning inför en mindre 

grupp till att sedan utöka detta eller att specifikt fördjupa sig i hur lärarna arbetar med 

peppning: vad exakt peppning innebär, hur den ges och vad effekten av den blir. 

 

Det skulle även vara av intresse att utifrån ett elevperspektiv undersöka vad elever själva 

anser att de behöver för att känna sig bekväma i samband med muntlig framställning. 

Ytterligare ett förslag skulle vara att göra en studie där man under en längre tidsperiod 

arbetar mycket med att låta elever tala inför grupp samtidigt som de gavs konkreta 

hjälpmedel för att hantera sin nervositet, detta för att undersöka om det blev någon skillnad 

i deras upplevelse av muntlig framställning efter att ha fått öva mycket på att tala inför 

andra. 
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